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Vorwort 
Bei der Analyse von Daten der Lehrabschlussprüfungen aus dem Jahr 2008 
bemerkte ich, dass sich die Erfolgsquoten der frauen- von denjenigen der 
männertypischen Berufslehren unterschieden. In weiteren Berechnungen 
zeigte sich ein Muster: Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
fielen öfter durch die Lehrabschlussprüfung als Lernende in geschlechtstypi-
schen bzw. -gemischten Berufslehren. Dieser Befund ist der Ausgangspunkt 
der vorliegenden Arbeit. Sie stellt das Modell der geschlechtsuntypischen 
Berufssozialisation in den Rahmen der Berufsbildung und belegt seine Aus-
sagen mittels quantitativen und qualitativen Methoden. Sie wurde an der 
Universität Basel als Dissertation angenommen. 
Während der statistischen Auswertungen blieben mir zwei Presseartikel 
besonders in Erinnerung. Sie heben als augenfällige Überspitzung hervor, 
wie komplex und doppelbödig die Auseinandersetzung mit der Beziehung 
von Beruf und Geschlecht abläuft. So berichtet der „Tages-Anzeiger“ vom 
13.10.2011 in seiner Analyse „Die schönste Frau ist ein Mann“ über den 
damals zwanzigjährigen Andrej Pejic, der für Jean-Paul Gaultier Frauenklei-
der vorführte. Darin offenbart sich mir die Widersprüchlichkeit. Einerseits 
lässt sich daraus eine Erweiterung der Geschlechterrolle ablesen: Männer 
können in Frauenberufen bestehen. Man könnte dies als Errungenschaft be-
trachten, die Vorbildcharakter für eine neue, aufgeklärte Generation von 
Männern mit weniger Hemmungen und Berührungsängsten in femininen 
Domänen hat und sich selbstverständlich darin bewegt. Andererseits kristalli-
siert sich an diesem Beispiel das Phänomen des postmodernes Patriarchats: 
Mann entwirft, produziert und verkauft nicht nur, was Frau tragen sollen, 
sondern demonstriert mittels eines jungen Männerkörpers, wie Frau darin 
auszusehen hat. Was bedeutet es, wenn ein Mann den Schönheitsidealen der 
zeitgenössischen Damenmode perfekt entspricht, ohne jegliche weibliche 
Rundungen, quasi als perfektionierte Reinkarnation der 80er-Jahre-
Androgynität? Oder ist es harmloses Marketing, das mit dem Irritationsmo-
ment spielt? 
Ein zweites Beispiel verdeutlicht, dass der Fokus, der auf Frauen in Män-
nerberufen liegt, oft wenig mit der Tätigkeit, sondern mehr mit Äußerlichkei-
ten zu tun hat. „Hillary Clintons hundert Frisuren“ titelt die „NZZ am Sonn-
tag“ vom 11.12.2011. Die Auftritte der damaligen US-Außenministerin wer-
den zwar mit dem Prädikat „mächtigste Frau der Welt“ geadelt, jedoch eben-
so schnell wieder reduziert auf die Banalität der Form ihres Haarschnitts. 
Eine Darstellung, die sich der Berichterstattung über institutionelle Monar-
chien annähert. Die Frage bleibt, was Medienschaffende bezwecken, wenn 
sie über einen vermeintlichen Zusammenhang zwischen bildhaft festgehalte-
nen Momentaufnahmen von Haartrachten und den hineininterpretieren emo-
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tionalen Befindlichkeiten einer (weiblichen) Politikerin schreiben, die seit 
Jahrzehnten das einflussreichste Land der Welt mitgestaltet? 
An diesen beiden Beispielen verdeutlicht sich pointiert der Verge-
schlechtlichungsprozess der Arbeitswelt. Lernende haben jeweils vor kurzem 
den Schritt in diese Arbeitswelt vollzogen. Anhand der ersten Sozialisations-
jahre im Beruf soll gezeigt werden, wie dieser Prozess für Jugendliche und 
junge Erwachsene im geschlechtsuntypischen Berufsumfeld abläuft. Auf-
grund der relativ starken Segregation der Berufswelt sind Frauen, die sich in 
Männerdomänen bzw. Männer, die sich in Frauendomänen vorwagen, rar. 
Dies führte mich zu mancher spezifischen Herausforderung: Wo setze ich die 
Grenze zwischen geschlechtsuntypischen, -gemischten und -typischen Be-
rufslehren? Wie erhalte ich eine genügend große Anzahl an Fällen für statisti-
sche Analysen? Wie finde ich die seltenen Interviewteilnehmenden? Wie 
bilde ich die hohe Dynamik des Untersuchungsumfelds ab: Berufe ändern 
ihre Bezeichnung oder ihr Geschlecht, Personen wechseln die Lehrstelle oder 
den Beruf. Und nicht zuletzt, wie habe ich mir Geschlecht vorzustellen? Im 
Verlauf der Arbeit wurde mir bewusst, dass ich Geschlecht nicht kategorial 
denken kann, sondern sowohl das biologische als auch das soziale Geschlecht 
als ein Kontinuum und vor allem als ein soziales Konstrukt. 
Mein ganz herzlicher Dank geht an Prof. Dr. Markus P. Neuenschwander, 
der mir in der Funktion als Vorgesetzter und Betreuer/Gutachter Mentor, 
Ausbildner und Vorbild war, unermüdlich darin, zu lernen und Wissen wei-
terzugeben; Prof. Dr. Hans-Ulrich Grunder als Betreuer/Gutachter für die 
Unterstützung und die vielen wichtigen Tipps; Dr. Marc Baumgartner, Dr. 
Eva-Christina Edinger und Sandra Grizelj als intellektuelle und sportliche 
Sparring-Partnerinnen bzw. -Partner; Özlem Altin, Peter Ammann, Alexand-
ra Bernoulli, Sandra Grizelj, Gerit Schütz und meine Dissertations-
Schreibgruppe fürs Gegenlesen und die unzähligen Verbesserungsvorschläge; 
meine Kolleginnen und Kollegen der Dissertationskolloquien Stephan Rösse-
let, Edith Niederbacher, Gerit Schütz, Astrid Marty, Simone Frey und Jenni-
fer Fräulin für die wertvollen inhaltlichen Rückmeldungen; meine Eltern 
Margrit und Ruedi Rottermann für Mut, Trost, Durchhalteparolen, Zuversicht 
und den unerschütterlichen Glauben an mich; mein soziales Umfeld: Freun-
dinnen und Freunde, Wohngenossenschaften und Arbeitskolleginnen und 
-kollegen für die vielen alltäglichen Unterstützungsleistungen. 
Mein besonderer Dank geht an all die Personen, die mich bei der Daten-
beschaffung unterstützten: die Interviewees und ihre Ausbildenden, das Bun-
desamt für Statistik, die Stadt Zürich, die TREE- und FASE B-Forschungs-
gruppe sowie ihre Teilnehmenden. Der PH FHNW und der Universität Basel 
danke ich für die Dissertationsentlastung und das produktive, forschungs-
freundliche Umfeld. 
Zürich, den 28. März 2017 Benno Rottermann  
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Einleitung 
Die berufliche Sozialisation von Lernenden vollzieht sich auf dem Hinter-
grund eines nach Geschlecht segregierten Arbeits- bzw. Lehrstellenmarkts 
(Abraham/Arpagaus 2008, Charles/Grusky 2004, Gauthier/Gianettoni 2013, 
Leemann/Keck 2005). Für Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
bedeutet dies, dass sie aufgrund ihres Geschlechts in der Minderheit sind, je 
nach Beruf und Lehrbetrieb die einzige weibliche bzw. männliche Person im 
Büro, auf der Baustelle, im Salon, im Geschäft oder in der Berufsfachschule. 
Dieses Alleinstellungsmerkmal generiert ein spezifisches Sozialisationsum-
feld. Minderheiten haben eine hohe Gefahr, von der Mehrheit pauschalisiert 
und stereotypisiert zu werden (Erb/Bohner 2006, Kanter 1977). Da das Ge-
schlecht eines der wichtigsten sozialen Kategorisierungssysteme ist (Ea-
gly/Karau 2002), sind jene Personen besonders davon betroffen, die sich 
entgegen den gängigen Rollenerwartungen verhalten. 
Die vorliegende Arbeit möchte einen Beitrag zum Verständnis der Situa-
tion von Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren leisten. Fol-
gende übergeordnete Forschungsfrage gilt es deshalb im Hinblick auf die 
Überprüfung des postulierten Modells der geschlechtsuntypischen Berufsso-
zialisation zu klären: Inwiefern sind Lernende in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren benachteiligt? 
Dazu habe ich auf der Grundlage von bestehenden Theorien und For-
schungsergebnissen das ‚Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisa-
tion‘ entwickelt. Dieses Modell stelle ich in Kapitel 4 vor und überprüfe 
gezielt Teilaspekte in den fünf empirischen Kapiteln des zweiten Teils der 
vorliegenden Arbeit. Das Modell beschreibt, dass Lernende aufgrund ihres 
geschlechtsuntypischen Berufs in ihrem sozialen Umfeld (Familie, Schule 
und Beruf) Irritationen auslösen. Eltern, Lehrpersonen, Ausbildende, Mitar-
beitende, Kolleginnen und Kollegen etc. reagieren mitunter dann ablehnend 
und missbilligend auf Berufswünsche, -ambitionen oder -entscheidungen, 
wenn diese nicht dem tradierten Geschlechtsrollenbild entsprechen. Die Eig-
nungen, die Fähigkeiten sowie die Geschlechtsidentität dieser Jugendlichen 
werden vom sozialen Umfeld in Frage gestellt oder gar lächerlich gemacht 
(Simpson 2005). Dies und weitere Diskriminierungen müssen von den Ju-
gendlichen verarbeitet und bewältigt werden. Diese zusätzlichen Belastungen 
führen dazu, dass Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren häufiger 
von Lehrvertragsauflösung (Kapitel 5) und von Misserfolg an der Lehrab-
schlussprüfung (Kapitel 6) betroffen sind. Sie haben mehr Absenzen und 
leiden häufiger an psychosomatischen Beschwerden (Kapitel 8). Dennoch 
gelingt Lernenden, die bis zum Ende ihrer Lehrzeit durchhalten, die berufli-
che Integration und der Aufbau eines beruflichen Habitus (Kapitel 7). 
Im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit beschreibe ich die ein-
schlägigen Themen Beruf, Geschlecht, geschlechtsuntypische Berufe sowie 
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mein postuliertes Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation. In 
Kapitel 1 ‚Beruf und berufliche Grundbildung‘ bespreche ich fünf Erklä-
rungsansätze zur geschlechtlichen Segregation des Arbeitsmarkts. Die Ausle-
geordnung möchte einen Beitrag zum Verständnis der Wirkmechanismen und 
vielschichtigen Restriktionen des Arbeitsumfelds in Bezug auf das Ge-
schlecht bieten, in das die Lernenden hineinsozialisiert werden. Theorien zur 
beruflichen Sozialisation und zur Berufsfindung bilden den allgemeinen Teil, 
die Beschreibung der schweizerischen Berufsbildung den speziellen, um die 
Erfolge bzw. Misserfolge während der Berufsbildung einschätzen zu können. 
Die Indikatoren des beruflichen Erfolgs dienen der Validierung des Modells, 
indem überprüft wird, ob sich die Diskriminierungserfahrungen negativ auf 
die Erfolgsaussichten der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
auswirken. 
Dem umfassenden und beinahe allgegenwärtigen Thema Geschlecht nä-
here ich mich in Kapitel 2 über die Diskussion der Unterscheidung von bio-
logischem vs. sozialem Geschlecht an. Ich werde aufzeigen, dass Geschlecht 
eine mentale Repräsentation oder ein Konstrukt ist, was uns gemeinhin wenig 
bewusst ist, und dass die Unterschiede zwischen den Geschlechtern oft erst 
hergestellt werden müssen (vgl. Doing Gender, Wetterer 2010). Dies zeigt 
sich auch darin, dass im Durchschnitt die meisten Unterschiede zwischen den 
Geschlechtern kleiner sind als die Bandbreite innerhalb des jeweiligen Ge-
schlechts (vgl. Bischof-Köhler 2004). Die Übersicht der Erklärungsansätze 
der Geschlechtsunterschiede belegen, dass oft nicht die körperlichen Unter-
schiede (primäre und sekundäre Geschlechtsmerkmale) prägend sind, son-
dern wie wir als Gesellschaft die Unterschiede zwischen den Geschlechtern 
hervorheben und mit Verhalten sowie Persönlichkeitseigenschaften in Ver-
bindung bringen. Dies führt zu einer Betrachtung der tradierten Rollen-, Ar-
beits- und Machtverteilungen in unserer Gesellschaft. Trotz zahlreicher Ver-
änderungen sind nach wie vor die meisten außerfamiliären Entscheidungstra-
genden Männer. Dies prägt Geschlechtsidentität, Geschlechterstereotype und 
Geschlechtsrollenbilder. 
Dem Forschungsstand zu Personen in geschlechtsuntypischen Berufen 
wird in Kapitel 3 Rechnungen getragen. Eine der ersten Forscherinnen, die 
dazu bereits 1977 eine Theorie entwickelt haben, ist Elisabeth Moss Kanter. 
Die Tokenismus-Theorie besagt, dass Frauen in geschlechtsuntypischen Posi-
tionen aufgrund ihrer leichten Sichtbarkeit stereotypisiert, ihre Leistungen 
jedoch selten anerkannt werden (Kanter 1977). Sie beschreibt damit das Phä-
nomen, dass die Frauen in Führungspositionen ab einer gewissen Position an 
eine ‚gläserne Decke‘ stoßen und ihre Karriere damit ins Stocken gerät. Das 
Gegenteil widerfährt Männern in frauentypischen Berufen, sie werden schnell 
in eine männertypische Position befördert. Dies wird von Christine L. Willi-
ams 1997 in der ‚Glaslift-Theorie‘ beschrieben. 
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In einem integrativen Unterfangen, die geschlechtsuntypische Situation 
für Frauen und Männer zu erklären, entwickelte ich das Modell der ge-
schlechtsuntypischen Berufssozialisation und prüfe es anhand des Erfolgs 
bzw. Misserfolgs von Lernenden in geschlechtstypischen, -gemischten und 
-untypischen Berufslehren. Dabei vergleiche ich im zweiten Teil der vorlie-
genden Arbeit die Quoten der Lehrvertragsauflösungen und Lehrabschluss-
prüfungen von 2008 bis 2012 aller Lernenden in der Schweiz. Die Reanalyse 
der Daten aus den Forschungsprojekten ‚Familie Schule Beruf FASE B‘ und 
‚Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben TREE‘ geben weitere 
Aufschlüsse zur Validierung des Modells. 
In der Interviewstudie (Kapitel 9) kommen schließlich die Lernenden in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren selbst zu Wort. Die mit der qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Mayring (2005) eruierten Befunde belegen insbesondere 
die zahlreichen und situationsspezifischen Belastungen. Eindrücklich schil-
dern die Jugendlichen, wie sie mit den Diskriminierungserlebnissen aufgrund 
ihrer Minderheitsstatus umzugehen lernen und wie sie dabei auf persönliche 
sowie soziale Ressourcen zählen können. 
Der dritte Teil der vorliegenden Arbeit umfasst die Integration und Zu-
sammenführung der theoretischen und empirischen Teile. In Kapitel 10 fasse 
ich die empirischen Befunde zusammen, diskutiere sie anschließend und 
ziehe Schlussfolgerungen.  
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Theoretischer Teil 
Beruf und Geschlecht sind miteinander verwoben. Berufe sind nicht ge-
schlechtsneutral, sie haben ein Geschlecht (Schmid-Thomae 2012). Es beste-
hen starke geschlechtsspezifische Stereotype für die meisten Berufe: die 
Putzfrau, die Kleinkindbetreuerin, der Kranführer oder der Klempner. Ein 
weiteres Merkmal ist die geschlechtsspezifische Paarbildung von frauen- und 
männertypischen Berufen, bei denen die Tätigkeiten zwar im gleichen Um-
feld erbracht werden, jedoch hoch spezialisiert und getrennt voneinander 
sind: die Krankenpflegerin und der Arzt, die Assistentin und der Manager, 
die Flugbegleiterin und der Pilot, die Serviceangestellte und der Koch. 
Die Berufsbezeichnungen beschreiben lediglich einen Teil der Tätigkei-
ten, die ausgeführt werden, und rücken diesen Teil mit mehr oder weniger 
großen Alleinstellungsmerkmalen in den Vordergrund. Da die Namen der 
Berufe einen Einfluss darauf haben, ob eher Frauen oder eher Männer ange-
sprochen werden, haben in den letzten Jahrzehnten viele Berufe ein ge-
schlechtsneutralere Bezeichnung erhalten (etwa Fachangestellte/-r Betreuung; 
vgl. Berufsbildungsgesetz 2004). Dennoch ist die Arbeitswelt heute nach 
Geschlecht segregiert. Beispielsweise war der Frauenanteil 2010 im Berufs-
feld ‚Gesundheitswesen‘ 93 Prozent und im Berufsfeld ‚Ingenieurswesen und 
technische Berufe‘ 6 Prozent (BFS 2011). Sogar wenn in einem Berufsfeld 
beide Geschlechter zu gleichen Teilen vertreten sind, finden sich nach Ge-
schlecht separierte Untergruppen, exemplarisch ‚Detailhandelsfachmann/ 
-frau‘ in der Fachrichtung ‚Parfümerie‘ bzw. ‚Autoteile-Logistik‘ (vgl. Onli-
ne-Anhang I). Doch nicht nur im Verkauf macht sich diese Aufteilung der 
Arbeit zwischen den Geschlechtern bemerkbar, sondern ebenso in vielen 
anderen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens. Eine amtliche Mitteilung 
des Eidgenössischen Büros für die Gleichstellung von Frau und Mann vom 
27.06.2013 verdeutlicht dies: 
So gleicht sich das Bildungsniveau von Frauen und Männern zwar tendenziell an, wenig 
hat sich hingegen in der geschlechtsspezifischen Berufs- und Studienfachwahl geändert. 
Die Erwerbsbeteiligung der Frauen ist deutlich gestiegen, doch nur vier von zehn Frau-
en arbeiten Vollzeit. Bei den Männern arbeitet nur einer von zehn Teilzeit (13,8%). Un-
ter den Arbeitnehmenden in Führungspositionen machen Frauen nur einen Drittel aus. 
Auf dem Weg in die nationalen und kantonalen Parlamente zeichnet sich eine Stagnati-
on des langjährigen Vormarsches der Frauen ab: Der Frauenanteil unter den Kandidie-
renden beträgt 33%, unter den Gewählten liegt er bei 29,0% im Nationalrat bzw. bei nur 
19,6% im Ständerat (2011).1 
Die Arbeitsteilung nach Geschlecht im Familien- und Berufsalltag prägt die 
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen, ihren Berufsfindungsprozess 
und die Entwicklung eines Berufshabitus. Nur sehr wenige Jugendliche ent-
 
1 Schweizerische Bundeskanzlei [https://www.admin.ch/gov/de/start/dokumentation/medien-
mitteilungen.msg-id-49198.html; Zugriff: 22.03.2017]. 
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scheiden sich, einen Beruf zu erlernen, in dem sie in der geschlechtlichen 
Minderheit sind (Charles 2005, Wehner et al. 2016). Um zu verstehen, inwie-
fern Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren diskriminiert werden 
und geringere Erfolgsaussichten haben, befassen sich die vier Kapitel des 
theoretischen Teils – wie bereits in der Einleitung angekündigt – mit den 
Rahmenbedingungen zum Beruf, zum Geschlecht und geschlechtsuntypi-
schen Berufen. 
Die zwei zentralen Themen in Kapitel 1 ‚Beruf und berufliche Grundbil-
dung‘ sind zum einen die geschlechtliche Segregation und zum anderen die 
Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren während der Berufslehre. Die Erklärungs-
ansätze der geschlechtlichen Segregation helfen zu verstehen, warum die 
Arbeitsteilung so stabil ist. Mit den Erkenntnissen zu Erfolgsfaktoren soll die 
Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit geklärt werden. Weitere wichtige 
Themen zum Verständnis der Rahmenbedingungen liefern die Unterkapitel 
zur beruflichen Sozialisation und zu den Berufsfindungstheorien sowie die 
Beschreibung der beruflichen Grundbildung in der Schweiz. 
Dem anderen großen Themenkreis der vorliegenden Arbeit ist das Kapitel 
2 ‚Geschlecht‘ gewidmet. Obwohl das biologische Geschlecht erst bei der 
Geburt explizit wird, gibt es Unterschiede zwischen den Geschlechtern be-
reits in der pränatalen Entwicklungsphase. Dennoch benötigen Menschen 
Jahre, um ihre Geschlechtsidentität auszubilden. Dabei interagieren individu-
elle und gesellschaftliche Prozesse. Die Sozialisation ist kein einseitiger Vor-
gang. Das Individuum ist selbst aktiv und konstruiert in Abhängigkeit von 
den Umweltbedingungen seine Realität. Die theoretischen Ausführungen 
zum Geschlecht in der vorliegenden Arbeit können nur wenige Aspekte auf-
greifen. Die Auswahl ist so getroffen, dass die prägenden geschlechterstereo-
typisierten Erwartungen an die Jugendlichen beschrieben werden können. 
Das Kapitel 3 ‚Sozialisation in geschlechtsuntypische Berufe‘ fasst Theo-
rien, Modelle und Befunde zum Forschungsstand der geschlechtsuntypischen 
Berufe zusammen. Dabei ist vor allem darauf Rücksicht zu nehmen, dass die 
Situation für Frauen und Männer in geschlechtsuntypischen Berufen unter-
schiedlich ist. Während einerseits Frauen sich öfter in geschlechtsuntypische 
Umfelder wagen und dabei zwar mehr verdienen als Frauen in geschlechtsty-
pischen Berufen, jedoch weniger schnell Karriere machen können als ihre 
Kollegen, haben Männer andererseits andere Vor- und Nachteile in ge-
schlechtsuntypischen Berufen: Beispielsweise weniger Einkommen, dafür 
bessere Laufbahnaussichten (Simpson 2005). 
In Kapitel 4 ‚Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation‘ pos-
tuliere ich auf den oben genannten Grundlagen mein Modell. Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren entsprechen nicht den Geschlechtsrol-
lenerwartungen und werden deshalb von ihrem Umfeld diskriminiert, was 
wiederum ihre beruflichen Erfolge gefährden kann.  
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1 Beruf und berufliche Grundbildung 
‚Arbeit‘ und ‚zu arbeiten‘ ist in unserer Gesellschaft selbstverständlich und 
dient dem Gelderwerb (Rosenstiel 2001). Im Blickfeld liegt hier im engeren 
Sinn die Erwerbsarbeit, viele andere Tätigkeiten, wie Hausarbeiten oder 
ehrenamtliche Tätigkeiten, werden ausgeschlossen. Semmer und Udris 
(1995) definieren ‚Arbeit‘ offener und zählen Tätigkeiten dazu, die nicht 
direkt mit monetärer Entschädigung verbunden sind. 
Arbeit ist zielgerichtete menschliche Tätigkeit zum Zwecke der Transformation und 
Aneignung von Umwelt aufgrund selbst- oder fremddefinierter Aufgaben, mit gesell-
schaftlicher, materieller oder ideeller Bewertung, zur Realisierung oder Weiterentwick-
lung individueller oder kollektiver Bedürfnisse, Ansprüche und Kompetenzen. (Sem-
mer/Udris 1995: 134) 
Je geordneter und vielschichtiger die Arbeit im gesellschaftlichen Gefüge 
abläuft, desto ausgeprägter ist die Arbeitsteilung und desto größer ist die 
zeitliche Investition in den Lernprozess, um die Tätigkeiten ausführen zu 
können. Damit sind komplexere Aufgabenerfüllungen gemeint, die Fähigkei-
ten und Fertigkeiten voraussetzen. Diese wiederum müssen erworben werden 
und manifestieren sich als institutionalisiertes Kapital in einem Beruf (vgl. 
Bourdieu 1983). Im Wort ‚Beruf‘ sind eine Reihe von gesellschaftlichen 
Vorstellungen zusammengefasst. Mit der Zuschreibung eines Berufs zu einer 
Person ist die Erwartung verbunden, dass diese Person eine bestimmte Tätig-
keit ausführen kann und für den Aufwand entschädigt wird. Berufe weisen 
nach Weber (1980) drei Hauptmerkmale auf: 1) Berufe vereinigen Leistung 
und Kompetenz eines Individuums in Form von Kenntnissen, Fertigkeiten, 
Fähigkeiten, Orientierungen, Verhaltens- und Handlungsmustern. Diese 
Kompetenzen erwirbt sich das Individuum in speziell hierfür ausgerichteten 
Ausbildungsgängen, deren erfolgreiche Absolvierung mit einem Zertifikat 
attestiert wird. 2) Berufe eröffnen Erwerbsmöglichkeiten und damit das Be-
streiten des Lebensunterhalts. 3) Berufe sind von überdauerndem Bestand, 
wenngleich sie heute einem starken Wandel unterliegen und die erworbenen 
Kompetenzen nicht mehr ein Leben lang anwendbar bleiben. Die drei Merk-
male von Weber (1980) finden sich ebenfalls in der kompakteren Definition 
von Beruf auf Wikipedia2. Dort wird Beruf definiert als „die im Rahmen 
einer arbeitsteiligen Wirtschaftsordnung aufgrund besonderer Eignung und 
Neigung systematisch erlernte und mit Qualifikationsnachweis versehene, 
dauerhaft gegen Entgelt ausgeübte spezialisierte Betätigung eines Men-
schen“. Zentral für die vorliegende Arbeit sind damit folgende Merkmale, die 
den Beruf auszeichnen: Der Beruf ist eine komplexe, erlernte Tätigkeit zum 
Gelderwerb, die von den Organisationen der Arbeitswelt strukturiert wird 
 
2 Wikipedia. Beruf. [https://de.wikipedia.org/wiki/Beruf; Zugriff: 22.03.2017]. 
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und mit einem spezifischen Prestige verbunden ist. Der Beruf strahlt damit 
eine Reihe von Attributen aus, mit den sich das Individuum selbst ausdrücken 
kann. 
Der Beruf und die mit ihm notwendigerweise verbundene Ausbildung ha-
ben also einerseits Auswirkungen auf die Selbstwahrnehmung des Individu-
ums (Oerter/Dreher 1998), und andererseits hat er eine Signalwirkung, die 
von Personen im Umfeld des Individuums wahrgenommen und reflektiert 
wird. Insofern bildet der Beruf eine Identifikationsbasis und verleiht Prestige. 
Er wird damit durch die soziale Umgebung konstruiert. 
Lempert (2002) versteht den Berufsverlauf oder die Berufsbiografie als 
eine Abfolge von Ereignissen im Berufsleben eines Individuums bzw. als 
Beschreibung dieser Ereignisse. Berufe bestimmen in unserer Gesellschaft 
„nach wie vor weitgehend das soziale Ansehen und das Selbstbewusstsein 
von Personen“ (Lempert 2002: 179). Der Beruf verortet eine Person in der 
Hierarchie der Gesellschaft. Die Person erhält damit eine Stellung und einen 
Status, aufgrund der Indikatoren ‚Bildung‘, ,Beruf‘ und ,Einkommen‘ (Hoff-
meyer-Zlotnik/Geis 2003). Internationale Berufsklassifikationen wie ISCO 
(vgl. Kapitel 7) machen sich dies zunutze, um eine vergleichbare Einschät-
zung für den sozioökonomischen Status zu operationalisieren. 
Die vorliegende Arbeit fokussiert auf Jugendliche, die am Anfang ihres 
beruflichen Werdegangs stehen und in diese komplex verzahnte Arbeitswelt 
hineinsozialisiert werden. Auf vier zentrale Aspekte in diesem sozialisieren-
den Umfeld geht dieses Kapitel im Folgenden ein. Erstens ist die geschlecht-
liche Segregation des Arbeitsmarkts eine zentrale Grundkonstante, die nicht 
nur, aber vor allem Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren vor 
Herausforderungen stellt. Mit dem Ziel, herauszuarbeiten, warum die ge-
schlechtliche Segregation des Arbeitsmarkts sich so dauerhaft festgesetzt hat, 
stelle ich fünf Erklärungsansätze vor (Unterkapitel 1.1 ‚Geschlechtliche Seg-
regation des Arbeitsmarkts‘). Im Kontext des segregierten Arbeitsmarkts 
findet die Sozialisation im beruflichen Umfeld statt (Unterkapitel 1.2 ‚Beruf-
liche Sozialisation‘) und eng damit verbunden die Berufsfindung und die 
Berufslehre, die in Unterkapitel 1.3 ‚Berufsfindung und Berufseinmündung‘ 
behandelt werden. Der kurze Abriss zur dualen Berufsbildung in der Schweiz 
(Unterkapitel 1.4 ‚Berufliche Grundbildung in der Schweiz‘) bildet den Kon-
text, in dem in der vorliegenden Arbeit ‚Erfolg und Misserfolg während der 
Berufsbildung‘ (Unterkapitel 1.5) von Lernenden in geschlechtsuntypischen 
Berufsbildungen stattfindet. 
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1.1 Geschlechtliche Segregation des Arbeitsmarkts 
In der Schweiz stehen Frauen und Männern die Türen zu allen Berufen offen. 
Es gibt weder gesetzliche Bestimmungen noch institutionelle Vorgaben, die 
die Berufsfindung einschränken. Zahlreiche Bestrebungen, Berufe für beide 
Geschlechter attraktiv zu machen (z.B. Zukunftstag, Namensänderungen der 
Berufe), wurden in den letzten vier Jahrzehnten unternommen (Lee-
mann/Keck 2005). Dennoch sind sowohl der Arbeitsmarkt (Leemann/ Keck 
2005) als auch der Lehrstellenmarkt (Abraham/Arpagaus 2008) nach Ge-
schlecht segregiert. In der Schweiz ist die geschlechtliche Segregation noch 
stärker ausgeprägt als in anderen Ländern (Charles/Grusky 2004, Gaut-
hier/Gianettoni 2013). Dies veranschaulicht der Dissimilaritätsindex, der 
besagt, wie viel Prozent der Frauen und Männer ihren Beruf wechseln müss-
ten, damit das Geschlechterverhältnis ausgeglichen wäre. Für den Schweizer 
Arbeitsmarkt wiesen Heintz et al. (1997) für 1990 einen Dissimilaritätsindex 
von über 60 Prozent aus. Aktuellere Daten sind gemäß Bundesamt für Statis-
tik BFS aufgrund vieler fehlender Werte nicht verfügbar3. Der Dissimilari-
tätsindex für die Berufslehren lag 1998 in der Schweiz bei ebenfalls bei rund 
60 Prozent (Borkowsky 2000). Bemerkenswert ist, dass er in den 1980er-
Jahren von rund 68 Prozent auf rund 60 Prozent abnahm und dann bis 1998 
auf diesem Niveau verharrte. 
Der Arbeitsmarkt in Deutschland hat einen vergleichbar hohen Dissimila-
ritätsindex wie derjenige der Schweiz: 2010 hätten 58 Prozent der Frauen und 
Männer ihren Beruf wechseln müssen, um einen Ausgleich zu erreichen 
(Hausmann/Kleinert 2014). Bei der genaueren Analyse dieser Daten wird 
deutlich, dass der steigende Frauenanteil vor allem im gemischtgeschlechtli-
chen Dienstleistungsbereich für die Abnahme des Indexes um rund 8 Prozent 
seit 1976 verantwortlich gemacht werden konnte. Die ausgeprägten ge-
schlechtstypischen Bereiche blieben jedoch konstant. 
Der Dissimilaritätsindex ist mit einiger Vorsicht zu interpretieren. Er un-
terschätzt die Situation, da innerberufliche Segregationen auftreten, die statis-
tisch nicht erfasst werden (Rodari/Anderführen 2011, Schwiter et al. 2014, 
Wetterer 1993). Beispielsweise tendieren im kaufmännischen Bereich Män-
ner dazu, Kundenbesuche und Führungsaufgaben zu übernehmen, während 
Frauen öfter administrative Tätigkeiten ausführen (Heintz et al. 1997). 
Neben der oben berichteten horizontalen Segregation (Geschlechtervertei-
lung in den Berufen), führt die vertikale Segregation (Geschlechterverteilung 
in den Hierarchiestufen) zu einer Verstärkung der negativen Effekte zulasten 
der Frauen. Für Personen in frauenreichen Berufen bedeutet dies, verglichen 
mit Personen in männerreichen4 Berufen, Einbußen beim Lohn, bei den Auf-
 
3 BFS [http://www.bfs.admin.ch; Zugriff: 22.03.2017]. 
4 Erklärung der Wortneuschöpfung frauen-/männerreich in Abschnitt 4.1.6. 
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stiegs- und Weiterbildungsmöglichkeiten, beim Sozialstatus und bei den 
Arbeitsbedingungen (Buchmann/Kriesi 2009, Bühler/Heye 2005, Charles 
2005, Cornelissen et al. 2002, Gauthier/Gianettoni 2013, Schwiter et al. 
2014). 
Angesichts dieser Benachteiligungen und der Stabilität dieser Segregation 
trotz jahrelanger Maßnahmen dagegen wirkt die vermeintlich naheliegende 
Erklärung, Frauen und Männer interessierten sich nicht für die gleichen Beru-
fe, vereinfacht. Eine Metaanalyse von Su et al. (2009) legt jedoch eben diese 
Erklärung nahe. Die Autoren fassen zusammen, dass sich Frauen für Men-
schen und Männer für Sachen interessieren. Sie schließen aus ihrer Studie, 
dass die unterschiedlichen Interessen von Frauen und Männern eine kritische 
Rolle bei der geschlechtstypischen Berufs- und Studienwahl spielen. Die 
geschlechtliche Segregation lässt sich jedoch nicht durch einen einzelnen 
individuellen Faktor erklären. Zusätzlich müsste in diesem Zusammenhang 
gefragt werden, wie das geschlechtsspezifische Interesse entsteht. Die beruf-
liche Segregation bildet die Ausgangsbedingung, ohne sie gäbe es keine 
Personen, die einem geschlechtsuntypischen Beruf nachgehen könnten. Die-
ses Unterkapitel stellt darum Ansätze vor, die die Beständigkeit der berufli-
chen Segregation erklären. Einige dieser Ansätze fokussieren auf das Indivi-
duum und seine Entscheidungen (Abschnitt 1.1.1), andere auf strukturelle 
Mechanismen (Abschnitt 1.1.2), oder sie benennen Stereotype und Ge-
schlechternormen (Abschnitt 1.1.3) sowie den Einfluss von sozialen Schlie-
ßungsprozessen (Abschnitt 1.1.4). Eine Integration dieser unterschiedlichen 
Wirkebenen, die die Verschränkungen und Interaktionen der Phänomene 
berücksichtigt, beschreiben Schwiter et al. (2014) mit Bourdieus (2005) Ge-
schlechtshabitus. Mit dem Geschlechtshabitus schließe ich die Betrachtungen 
der geschlechtlichen Segregation ab (Abschnitt 1.1.5). 
1.1.1 Individuumzentrierter Erklärungsansatz 
Als erste mögliche Erklärung für einen nach Geschlecht segregierten Ar-
beitsmarkt gelten individuelle Präferenzen, Interessen und Fähigkeiten, die zu 
einer eigenständigen individuellen Berufsfindung führen. Beispielsweise ist 
die Berufsfindung nach der Humankapitaltheorie eine rationale Entscheidung 
eines umfassend informierten Individuums (Polachek 1981). Angesichts der 
unterschiedlichen Investitionen von Frauen und Männern in der Haus- bzw. 
der Erwerbsarbeit können Frauen ihr akkumuliertes Humankapital weniger 
stark erhöhen als Männer. Aufgrund der erwarteten Erwerbsunterbrüche der 
Frauen wegen familiärer Verpflichtungen erscheint es rational, einen Beruf 
zu wählen, der weniger von einer zeitlichen Kompetenzentwertung betroffen 
ist. Unerklärt bleibt dabei, warum gerade die Pflegeberufe, die stetige Wei-
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terbildungen erfordern, sich so hartnäckig als typische Frauenberufe etabliert 
haben. Zweifel an diesem Erklärungsansatz sind angebracht (Mürner 2004). 
Eine zweite individuumzentrierte Theorie greift auf das Konzept des 
weiblichen Arbeitsvermögens und damit auf die weibliche Sozialisation in 
der Familie und ihre gesellschaftliche Rolle als Hausfrau und Mutter zurück 
(Ostner 1990). Die Theorie besagt, dass Frauen Berufe suchen, die häuslichen 
und erzieherischen Tätigkeiten nahestehen, und dass sich solche Berufe her-
ausgebildet haben, um der weiblichen Affinität zu entsprechen. Der empiri-
sche Nachweis ist allerdings gering (Buchmann et al. 2002). Heintz et al. 
(1997) kritisieren, dass Frauen zu stark als homogene Gruppen gesehen wür-
den, sich in der Theorie die patriarchale Denkweise des 19. Jahrhunderts 
manifestiere und sich vermutlich Präferenzen besser formen ließen als die 
Möglichkeiten des Arbeitsmarkts (Mürner 2004). Schwiter et al. (2011: 21) 
bemängeln die einseitige Sicht auf „individuelle (vergeschlechtlichte) Präfe-
renzen“ und heben weiter hervor, dass Geschlecht und Geschlechterdifferen-
zen als „sozialisatorische Bedingtheit und gesellschaftliche Konstruiertheit“ 
weitgehend ausgeblendet werden, wenn sie als Ursache und direkte Konse-
quenz unterschiedlicher Bevorzugungen verstanden werden. 
Nach der individuellen Sichtweise entscheidet sich die Person gemäß ih-
ren Interessen und Neigungen für einen Beruf. Die Erklärungsansätze aus der 
Humankapitaltheorie und der Theorie des weiblichen Arbeitsvermögens 
können jedoch nicht hinreichend aufzeigen, warum sich die geschlechtliche 
Segregation der Berufe ausgebildet und warum sie sich kaum verändert hat. 
Dies lässt vermuten, dass die individuellen Interessen und Entscheidung nicht 
unabhängig von der Umgebung und den strukturellen Bedingungen getroffen 
werden. 
1.1.2 Institutionenzentrierter Erklärungsansatz 
Zu den institutionellen Mechanismen, die zu einer ausgeprägten Segregation 
des Arbeitsmarkts führen, zählen die Berufsbildungssysteme, Einstellungs-
verhalten der Unternehmen, die Arbeitsverhältnisse und die Ausgestaltung 
von familienfreundlichen Strukturen wie Krippenplätzen, Ganztagesschulen 
und Blockzeiten (Schwiter et al. 2011). Die Berufslehren tragen insofern zur 
Segregation bei, als dass sie, ursprünglich den Männern vorbehalten, die 
tradierten Geschlechtsrollenbilder sowie die ihr zugrunde liegende Arbeitstei-
lung weiterführen und immer wieder herstellen (Krüger 2001). Die historisch 
gewachsene breite Differenzierung von männlich dominierten Berufen im 
handwerklichen Bereich trägt dazu bei, dass die wenigen Frauen, die sich in 
einen männerreichen Bereich vorwagen, zusätzlich marginalisiert sind. Im 
Gegensatz dazu sind die frauenreichen Berufe nicht so stark unterteilt. Dies 
führt zur Feststellung, dass der Großteil der Frauen in wenigen Berufen arbei-
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tet (Charles 2005). Ein weiterer Grund hierfür besteht darin, dass die vielen 
neugeschaffenen Arbeitsmöglichkeiten in der Pflege und der Kinderbetreu-
ung eine Auslagerung von vormals häuslichen Frauenarbeiten sind, was wie-
derum Frauen für diese Arbeit prädestiniert. So weisen gerade jene Länder 
mit einem ausgeprägten Sozialangebot, wie die skandinavischen Staaten, eine 
Verfestigung der Segregation auf (Mürner 2004). In den letzten 15 bis 20 
Jahren wurden die Zugänge zu diversen Berufen der Bereiche Pflege, Ge-
sundheit, Pädagogik, Soziales um eine Bildungsstufe angehoben (von Sekun-
darstufe II auf Tertiärstufe, z.B. Pflegefachmann/-frau HF, Kindergarten- und 
Primarlehrperson). Ein langer, selektierender Bildungsweg, der eine abge-
schlossene Grundbildung oder eine Mittelschule bedingt, ist nicht nur für 
Personen aus bildungsfernen Familien, sondern auch für männliche Jugendli-
che ein Grund, einen anderen Weg einzuschlagen (Faulstich-Wieland 2016b). 
Der Anteil junger Männer an den Mittelschulen ist tiefer als derjenige junger 
Frauen (BFS 20165). Die Zugänge zu besagten Berufen sind deshalb für jun-
ge Männer erschwert. 
Die Theorie der statistischen Diskriminierung (Bielby/Baron 1986) be-
schreibt einen strukturalistischen Mechanismus, bei dem Arbeitgebende die 
Stelle eher an einen Mann vergeben als an eine Frau, da sie erwarten, dadurch 
die Produktivität der Unternehmung zu sichern. Die Einstellung von Personal 
geschieht aufgrund von unvollständigen Informationen, was dazu verleitet, 
auf Alltagserfahrungen zurückzugreifen. Das Vorurteil besteht darin, dass 
Frauen verallgemeinernd unterstellt wird, dass sie sich aus familiären Grün-
den eher zurückziehen, weniger Weiterbildungsbereitschaft haben und sich 
weniger mit der Berufstätigkeit identifizieren. Bielby und Baron (1986) 
konnten beweisen, dass diese Alltagshypothesen empirisch falsch sind. Frau-
en sind nicht weniger produktiv als Männer. Dennoch waren Frauen in ihrer 
Studie dort untervertreten, wo eine längere Einarbeitungszeit benötigt wird, 
dies im Gegensatz zur Postulierung des Humankapitalansatzes im vorange-
gangenen Abschnitt 1.1.1. 
Die Theorie der statistischen Diskriminierung verdeutlicht sich anhand 
der Theorie des dreigeteilten Arbeitsmarkts (Mürner 2004). Der Arbeitsmarkt 
lässt sich nach Buchmann et al. (2002) in drei Teilarbeitsmärkte gliedern: den 
betriebsinternen, den fachspezifischen und den unstrukturierten Arbeitsmarkt. 
Während der unstrukturierte Arbeitsmarkt von Niedriglöhnen und Arbeits-
kräften ohne besondere Qualifikation gekennzeichnet ist, sind für die anderen 
beiden Arbeitsmärkte lange Einarbeitungszeiten und Fachwissen notwendig 
und sie sind mit guten Verdienstmöglichkeiten und einer relativen Sicherheit 
des Arbeitsplatzes verbunden. In diesen privilegierteren Teilarbeitsmärkten 
können sich Männer aufgrund der Vorurteile gegenüber Frauen besser etab-
lieren. 
 
5 BFS (2016). Lernende nach Bildungsstufe und Bildungstyp 2013/14 [http://www.bfs.admin 
.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/04/00/blank/uebersicht.html; Zugriff: 03.08.2016]. 
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Während Vorurteile im institutionenzentrierten Erklärungsansatz über 
Strukturen ihren Einfluss ausüben, wirken sich Geschlechternormen und 
Stereotype außerdem direkt auf das Verhalten von Menschen aus. Sie passen 
sowohl zu den individuum- als auch zu den institutionenzentrierten Erklä-
rungsansätzen. Da sie zusätzlich einen unabhängigen Aspekt haben, werden 
sie hier im nachfolgenden Abschnitt separat beschrieben. 
1.1.3 Erklärungsansatz Geschlechternormen und Stereotype 
Tradierte Vorstellungen und kulturell geprägte Bilder, die Tätigkeiten und 
Berufe für Frauen oder Männer angemessen erscheinen lassen, gelten eben-
falls als Ursache für die geschlechtliche Segregation im Arbeitsmarkt. 
Traumberufe von Kindern weisen bereits diese Zweiteilung auf (Cornelis-
sen/Gille 2005, Herzog et al. 2006). Nicht nur die Erwartungen, Wünsche 
und Interessen der Jugendlichen sind bei der Berufsfindung durch die Ge-
schlechterstereotype beeinflusst, sondern auch die Attributionen und Rat-
schläge des sozialen Umfelds (Buchmann/Kriesi 2009, Cornelissen 2009, 
Imdorf 2004, Maihofer 2002, Ostendorf 2005, Schwiter 2011). Nach Corne-
lissen (2009) befürchten männliche Jugendliche, ein frauentypischer Beruf 
könnte ihre Männlichkeit gefährden, während sich weibliche Jugendliche 
fragen, ob sie den Herausforderungen in einem männerreichen Beruf ge-
wachsen sind. Junge Erwachsene lassen sich ebenfalls von Geschlechtsrol-
lenbildern leiten, wenn sie Beruf und Familie in Übereinstimmung bringen 
müssen (Schwiter 2011). Junge Erwachsene, die von einem geschlechtsunty-
pischen in einen -typischen Beruf gewechselt haben, geben an, nun ihrer 
Rolle als Ernährer (Verdienstmöglichkeiten) bzw. Mutter (Arbeitszeiten) 
besser gerecht zu werden (Schwiter et al. 2014). 
Geschlechterstereotype führen einerseits zu einer Selbstselektion bei der 
Berufsfindung, andererseits bei der Fremdselektion zu Ausschlussverhalten 
von Arbeitgebenden bzw. Ausbildungsverantwortlichen bei der Einstellung 
von neuen Mitarbeitenden bzw. Lernenden. Dies wird im Folgenden an der 
Theorie der sozialen Schließung beschrieben. 
1.1.4 Erklärungsansatz soziale Schließung 
Bei der Theorie der sozialen Schließung handelt es sich um eine Fortführung 
von Max Webers Konzept offener und geschlossener sozialer Beziehungen 
(Weber/Winckelmann 1985). Die Theorie der sozialen Schließung erklärt 
„Prozesse, in denen soziale Akteure den Versuch unternehmen, Ressourcen, 
Privilegien, Macht und Prestige zu monopolisieren und andere Akteure davon 
auszuschließen“ (Mackert 2004: 11). In modernen Gesellschaften werden 
unterschiedliche Kriterien zur sozialen Ausgrenzung verwendet: Nationalität, 
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Alter, soziale Schicht, Geschlecht, Ethnie, Religion, Sprache, Gesundheitszu-
stand, Wohnort, sexuelle Orientierung, Familiensituation (z.B. Alleinerzie-
hende vs. Zweielternfamilie), Diplome usw. Dabei ist das Kriterium nicht 
beliebig, sondern muss für die Privilegierten legitim und konsensfähig sein. 
Nach Cyba (1993) wäre im Zusammenhang mit geschlechtlicher Segregation 
dann von einer sozialen Schließung zu sprechen, wenn Männer in Führungs-
positionen ihre Konkurrenzvorteile sichern, indem sie Frauen nicht auf höhe-
re Positionen gelangen lassen. Ausschlussmechanismen sind jedoch nicht nur 
bei der Besetzung von Kaderstellen auszumachen, sondern, wie Wilz (2004) 
feststellt, in so manchen Tätigkeiten, die zwischen den Geschlechtern diffe-
renzieren. Zusätzlich stellt sie neben der Trennung auch die Ungleichbehand-
lung der Geschlechter fest: 
Die alltägliche Grenzziehung zwischen Männer- und Frauenbereichen (wie informeller 
Arbeitsteilung, Kooperationsformen oder symbolischer Darstellung) führt dann nicht 
nur zum wechselseitigen Ausschluss, sondern ist häufig auch mit einer Abwertung der 
‚weiblichen Bereiche‘ verbunden. (Wilz 2004: 226) 
Vorbehalte gegenüber der Theorie der sozialen Schließung ergeben sich 
einerseits aus der Frage, ob es sich um verselbstständigte Mechanismen han-
delt oder ob zwingend Personen (Akteurinnen und Akteure) den Ausschluss 
intendieren und aktiv umsetzen. Andererseits ist die Abgrenzung zum Bei-
spiel zur Ausbeutung im Falle von ungelernten Arbeitskräften in Billiglohn-
sektoren oder in der geschlechtlichen Segregation zum Nachteil der Frauen 
nicht klar (Wilz 2004). 
Nachdem ich die Segregation aus vier Blickwinkeln – Individuum, Insti-
tution, Geschlechternormen und Stereotype sowie soziale Schließung – zu 
erklären versucht habe, schließe ich die Betrachtungen mit der Darstellung 
eines integrativen Ansatzes ab. Dieser nimmt sich der in der Gesellschaft 
ablaufenden Prozesse an und beschreibt, wie sich das Individuum in einer 
vergeschlechtlichten Welt orientiert, verhält und behauptet. 
1.1.5 Erklärungsansatz Geschlechtshabitus 
Schwiter et al. (2011) gelingt mit dem Konzept des Geschlechtshabitus nach 
Bourdieu (2005, 2012) eine Integration von Erklärungsansätzen zur berufli-
chen Segregation. Sie verstehen berufliche Segregation nach Geschlecht als 
„komplexe Verschränkung von verschiedenen Einflussfaktoren auf subjekti-
ver/individueller und institutioneller/struktureller Ebene“ (Schwiter et al. 
2014: 405). Der Geschlechtshabitus einer Person ist die Verinnerlichung von 
vergeschlechtlichten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata auf 
der Folie von gesellschaftlichen Strukturen (vgl. Bourdieu 2012, Jäger et al. 
2015). Bourdieu (2005) erklärt in seiner Theorie der männlichen Herrschaft, 
wie die bürgerlich-kapitalistische Gesellschaftsordnung sich stetig reprodu-
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ziert. Frauen und Männer inkorporieren die binär-hierarchische heteronorma-
tive Geschlechtsordnung unbewusst. Die Geschlechterhierarchie erscheint 
selbstverständlich, naturgegeben und bedarf keiner Rechtfertigung. Die Ein-
teilung des Kosmos in weiblich und männlich ist omnipräsent, nicht nur in 
der geschlechtlichen Segregation des Arbeitsmarkts und der Aufgabenteilung 
in der Familie, sondern auch in der Zuschreibung von Gegenständen, Räu-
men des Hauses, Emotionen etc. Beide Geschlechter unterstehen dem Zwang 
zur Vergeschlechtlichung. Bourdieu (2005) versteht diese als immerwähren-
de Sozialisationsarbeit, in der die Differenzen zwischen Frauen und Männern 
stetig herausgearbeitet werden müssen. Männer müssen ihre Männlichkeit 
täglich aktiv beweisen. Sie sind darum ebenso verletzlich wie Frauen, obwohl 
sie von der Hierarchie mehr profitieren als diese und über mehr symbolische 
Macht verfügen. Sie sind stets mit der Angst des Verlusts der Männlichkeit 
konfrontiert, abhängig von der Bestätigung in ihrer Männlichkeit durch ande-
re Männer und schlussendlich ebenso beherrscht von ihrer Herrschaft. Frauen 
sind den strukturellen Zwängen stärker unterworfen, da sie in eine passive 
Rolle gedrängt werden und von vornherein als ‚symbolische Objekte‘ konsti-
tuiert werden, wodurch sie „in einen andauernden Zustand körperlicher Ver-
unsicherung oder, besser, symbolischer Abhängigkeit versetzt werden: Sie 
existieren zuallererst für und durch die Blicke der anderen“ (Bourdieu 2005: 
117, vgl. Jäger et al. 2015). 
Aus der Perspektive von Bourdieu (2005) hält sich berufliche Segregation 
nach Geschlecht darum aufrecht, weil Kinder und Jugendliche bereits verge-
schlechtlicht in die Schule kommen und so den Berufsfindungsprozess ange-
hen. Es ist daher nicht verwunderlich, dass die Segregation trotz aller Verän-
derungen und Aufweichungen sowie Aufklärungsarbeiten und Öffnungsmaß-
nahmen derart ausgeprägt bleibt. Bourdieu (2005) sieht denn auch die 
„Überwindung der bestehenden Gesellschafts- und Geschlechterordnung nur 
durch eine dauerhafte Umwandlung der symbolischen Geschlechterordnung 
und der mit ihr verbunden inkorporierten Dispositionen“ (Jäger et al. 2015: 
32). 
Kinder und Jugendliche wachsen in einem Umfeld auf, in dem das Ge-
schlecht eine wichtige Rolle spielt, insbesondere wenn das Geschlecht 
dadurch salient wird, dass eine Person etwas tut, was implizit oder explizit 
dem anderen Geschlecht vorbehalten ist. Wie oben beschrieben, laufen viele 
dieser Prozesse unbewusst ab und werden im Älterwerden angeeignet, ohne 
dass sich das Individuum aktiv damit auseinandergesetzt hat. In den Sozial-
wissenschaften wird der Umstand des Hineinwachsens in und Aneignens von 
Umwelt mit dem Wort Vergesellschaftung bzw. hier Vergeschlechtlichung 
umschrieben. In der Psychologie findet sich eher der Terminus Sozialisation, 
wie im nachfolgenden Unterkapitel 1.2 beschrieben wird. Bei der Sozialisati-
on entwickelt das Individuum Verhaltensweisen, die sowohl den eigenen 
Wünschen und Bedürfnissen entsprechen als auch den Wünschen und Be-
27 
dürfnissen der anderen nachkommen (vgl. Fröhlich 2000). In Bezug auf das 
erwünschte berufliche Verhalten von Männern und Frauen erfüllen Lernende 
in geschlechtsuntypischen Berufen die gesellschaftlichen Normen nicht. Die 
berufliche Sozialisation dieser Lernenden erscheint damit in einem zentralen 
Aspekt – dem Geschlecht – erschwert. 
1.2 Berufliche Sozialisation 
‚Sozialisation‘ bezeichnet den allgemeinen und umfassenden Prozess, in dem 
das Individuum im Umgang mit anderen Menschen aktiv und passiv in im-
pliziten und expliziten Lernprozessen gesellschaftliche und kulturelle Nor-
men erwirbt und sich sozial relevante Erlebnis- und Verhaltensweisen aneig-
net (vgl. Fröhlich 2000). Entwicklung geschieht verstärkt bei Übergängen, 
weil das Individuum herausgefordert wird, sich an neue Anforderungen und 
Bedingungen anzupassen. Sozialisation ist also ein andauernder Prozess der 
Akkulturation, Enkulturation, Personalisation und Vergesellschaftung. In 
diesem Prozess eignet sich das Individuum im wechselseitigen Austausch mit 
seiner sozialen Umwelt Verhaltensweisen und Normen eben dieser Umwelt 
an. Dieser Verlauf ist im Sinn von Durkin (2002: 55) zu verstehen: „Soziali-
sation ist der Vorgang, bei dem sich Menschen die Verhaltensregeln und die 
Überzeugungs- und Einstellungssysteme aneignen, die einer Person ein 
Funktionieren als vollwertiges Mitglied der Gesellschaft erlauben“. Nach 
Montada (1998: 57) erfolgt die Sozialisation „durch Anleitung und Anforde-
rung, Information und Belehrung, durch Beobachtung und Nachahmung von 
Vorbildern, durch Strafen und Belohnungen usw.“ 
Feij (1998) definiert die ‚berufliche Sozialisation‘ als einen Lernprozess, 
im Verlauf dessen Lernende Fähigkeiten, Wissen, Einstellungen, Werte und 
Verhaltensweisen erwerben, die sie als integrierte Berufstätige auszeichnen 
und zu einem wertschöpfenden Mitglied der Unternehmung machen. Lempert 
(2002) versteht unter beruflicher Sozialisation die „Entwicklung, das heißt 
die Entfaltung, Verfestigung und Veränderung individueller Persönlichkeits-
strukturen in Prozessen der direkten und indirekten Auseinandersetzung (In-
teraktion) mit sozialen und sozial geprägten Merkmalen beruflicher und be-
trieblicher Umweltstrukturen, die dadurch selbst reproduziert, aber auch 
transformiert werden können“ (Lempert 2002: 186). Dafür gilt die Anpas-
sungsfähigkeit als Voraussetzung für eine gelungene Sozialisation (vgl. 
Wang et al. 2011). Sternberg (1997) ordnet diese Anpassungsfähigkeit nicht 
etwa einer passiven Eigenschaft zu, sondern bezeichnet sie als Intelligenzleis-
tung in den neuen Situationen. Sich an neue Situationen anzupassen und 
rasch Automatismen zu entwickeln, bedeutet wiederum, sich vom Anpas-
sungsdruck zu entlasten. 
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Zwei wichtige Bereiche der beruflichen Sozialisation sind die soziale In-
tegration in die Arbeitsgruppe des Lehrbetriebs und die Bewältigung der 
betrieblichen Anforderungen (vgl. Kammeyer-Mueller/Wanberg 2003, Neu-
enschwander/Gerber 2014). Zum einen resultieren aus einer gelungenen 
sozialen Integration Gefühle von Zugehörigkeit und tragfähige Beziehungen 
zwischen den Arbeitsgruppenmitgliedern. Zum andern stützt sich die subjek-
tive Wahrnehmung der Aufgabenbewältigung auf das Feedback der Mitarbei-
tenden und Ausbildungsverantwortlichen. Neuenschwander und Gerber 
(2014) heben hervor, dass ein hoher Zusammenhang zwischen sozialer In-
tegration und Aufgabenbewältigung im Lehrbetrieb besteht und dass die 
berufliche Sozialisation bereits in der obligatorischen Schule vorbereitet 
wird. Sowohl die soziale Integration als auch die Aufgabenbewältigung kön-
nen mit der Passung der Lernenden zu ihrer Berufslehre, der Zufriedenheit 
mit der Berufslehre und der Intention, die Berufslehre abzuschließen, vorher-
gesagt werden. Die hohe Korrelation zwischen der sozialen Integration in den 
Lehrbetrieb und den drei postulierten Erfolgsfaktoren, Passung, Zufriedenheit 
und Lehrabschlussintention, belegt die „hohe Bedeutung von sozialen Bezie-
hungen für die Berufsausbildung“ (Neuenschwander/Gerber 2014: 257). 
Eine unmittelbare Auseinandersetzung mit neuen Inhalten findet nach 
Lempert (2002) in Aus- und Fortbildungsgängen statt. Dabei unterstützt und 
motiviert der Wunsch, ein anerkanntes Mitglied der sozialen Einheit zu wer-
den. Nach ihm lösen nicht nur Personenkontakte Sozialisationsprozesse aus, 
sondern auch der Umgang mit Werkzeugen und technischen Einrichtungen, 
da sie Produkte menschlicher Arbeit verkörpern und individuelle Handlungen 
sowie soziale und sozialisierende Interaktionen strukturieren. 
Der Terminus ‚Sozialisation‘ kann weit gefasst werden und alle mensch-
lichen Einflüsse beinhalten, die aus sozialen Interaktionen resultieren. In der 
vorliegenden Arbeit bezieht sich der Sozialisationsbegriff auf Erziehungs-, 
Bildungs- und Ausbildungsprozesse. Ein gelungener Sozialisationsprozess 
ermöglicht dem Individuum die Mitgliedschaft in der gewünschten sozialen 
Einheit. Der Wunsch, als vollwertiges Mitglied anerkannt zu werden und 
dazuzugehören, motiviert Jugendliche, diejenigen Fähigkeiten und Fertigkei-
ten zu erwerben, die eine Mitgliedschaft ermöglichen (vgl. Lempert 2002). 
Bammé et al. (1983) unterscheiden drei Etappen der beruflichen Soziali-
sation: vor dem, für den und im Beruf. Während nach Heinz (1995) bei der 
Sozialisation vor dem Beruf besonders Elternhaus, Schule, Gleichaltrige und 
Berufsberatung auf Jugendliche im Berufsfindungsprozess den größten Ein-
fluss ausüben (Abschnitt 1.2.1), gilt die Berufsbildung im Lehrbetrieb und in 
der Berufsfachschule als Sozialisation für den Beruf und die Erwerbstätigkeit 
als Sozialisation im Beruf (Abschnitt 1.2.2). 
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1.2.1 Familiäre und schulische Sozialisation vor dem Beruf 
Die vorberufliche, antizipatorische Sozialisation geschieht hauptsächlich in 
der Familie und in der Schule. Die Familie übt durch ihren sozioökonomi-
schen Status, ihr Anregungsniveau und die Prägung von Wertvorstellungen 
Einfluss auf die Berufsfindung aus. Die Schule wiederum stellt Weichen 
durch Berufswahlvorbereitungsunterricht in Form von Auseinandersetzung 
mit den individuellen Möglichkeiten, Kennenlernen von Berufen, Schnupper-
lehren, Berufsberatung und nicht zuletzt mittels Benotung und Selektion 
(Bammé et al. 1983). Die geschlechts- und schichtspezifische Sozialisation in 
der Familie und in der Schule fördert und begrenzt jedoch den Erwerb von 
Fähigkeiten, Interessen und Wertvorstellungen für bestimmte Berufe und 
reproduziert sowohl die Ungleichheit in der Gesellschaft wie auch die ge-
schlechtliche Segregation (Hurrelmann 2002). 
1.2.2 Sozialisation durch den Beruf (für den und im Beruf) 
Für Imdorf (2005) beginnt die berufliche Sozialisation von Jugendlichen mit 
dem Erhalt einer Lehrstelle. Voraussetzungen für das Zustandekommen eines 
Lehrvertrags ist, dass sich die Jugendlichen für eine bestimmte Berufsausbil-
dung entscheiden und die Zusage eines Betriebs für einen Ausbildungsplatz 
erhalten, was das Vertrauen ausdrückt, dass die Person mit den beruflichen 
und betrieblichen Anforderungen zusammenpasst (Neuenschwander/Gerber 
2014, Neuenschwander et al. 2012). Die berufliche Ausbildung, die als So-
zialisation für den Beruf bezeichnet werden kann, ist wesentlich durch die 
vorangegangen Etappen beeinflusst und wirkt sich wiederum auf die folgen-
den Etappen aus. Es ist eine Übergangsphase, die die meisten in der Jugend 
durchlaufen und die durch viele andere Entwicklungsaufgaben geprägt ist 
(Bammé et al. 1983). Die Sozialisation im Beruf beginnt mit dem Eintritt in 
die Erwerbstätigkeit und ist ein lebenslanger Prozess der Persönlichkeitsent-
wicklung, der durch geschlechts-, schicht- und berufsspezifische Selektions-, 
Bildungs- und Laufbahnmuster geprägt ist. Damit spiegelt die individuelle 
Entwicklung die hierarchische Gliederung der Gesellschaft wider (Bammé et 
al. 1983). 
Die Berufsbildung im Sinn einer Sozialisation befähigt eine Person in ei-
nem bestimmten Berufssegment und manifestiert sich in Form von Diplomen 
und Zertifikaten. Dies bedeutet jedoch auch eine Eingrenzung. Lempert 
(2002: 186f) beschreibt die Folgen derart, dass Ungleichheiten erhalten blei-
ben und nicht abnehmen: „Indem sie Menschen nicht nur für verschiedenarti-
ge berufliche Leistungen ertüchtigen und für andere eher untauglich machen, 
sondern ihnen zugleich unterschiedlich bewertete betriebliche und gesell-
schaftliche Karrieren eröffnen und andere verschließen, tragen all diese Pro-
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zesse eher zur Stabilisierung als zum Abbau sozialer Ungleichheit bei“. 
Wenn Berufsbildung und berufliche Sozialisation derart den individuellen 
Werdegang und die gesellschaftlichen Bedingungen strukturieren, lohnt es 
sich, einen Blick auf den wichtigen Prozess der Berufsfindung zu werfen und 
die Frage zu stellen, ob sich in der Berufsfindung ebenso Erklärungen für die 
geschlechtliche Segregation des Arbeitsmarkts finden lassen. 
1.3 Berufsfindung und Berufseinmündung 
Jugendliche in der Schweiz haben stabile geschlechtsspezifische Berufsvor-
stellungen (Cornelissen/Gille 2005, Müller 2009). Diese Vorstellungen zu 
künftigen Berufen verinnerlichten die Jugendlichen während ihrer Sozialisa-
tion in der Kindheit, und sie manifestieren sich als Traumberufe. Während 
Mädchen gemäß Herzog et al. (2006) eher in einem pflegerischen oder erzie-
herischen Beruf tätig sein wollen (Lehrerin, Tierärztin, Krankenschwester, 
Kindergärtnerin), wählen Jungen dem männlichen Stereotyp entsprechend 
Berufe, die nach außen orientiert sind sowie Technik, Macht, Kraft und Ge-
schwindigkeit implizieren (Pilot, Polizist, Buschauffeur, Lokomotivführer). 
Als Grundlage für den beruflichen Orientierungsprozess schränken die 
Traumberufe den Horizont möglicher Berufe ein. So befinden sich nach Ana-
lysen von Müller (2006b) lediglich 4.6 Prozent der Lernenden in einem der 
14 Berufslehren, die unter 210 untersuchten als nicht segregierte Berufsleh-
ren identifiziert worden waren. Die Mehrheit der Lernenden absolviert die 
Berufslehre demnach in einem nach Geschlecht segregierten Beruf und die 
meisten in einem geschlechtstypischen Berufsumfeld. Zusätzlich unterstützt 
eine geschlechtstypische Berufsfindung die Entwicklung der eigenen Ge-
schlechtsidentität (Unterkapitel 2.4). So gesehen ist der Berufsentscheid eine 
Möglichkeit, sich als Frau bzw. Mann zu präsentieren. Damit verorten sich 
die Jugendlichen im System der binär kodierten Geschlechterwelt (vgl. 
Brandt/Cornelissen 2004, vgl. Unterkapitel 2.5). 
Im Folgenden stelle ich in Abschnitt 1.3.1 drei klassische Berufsfindungs-
theorien vor, die das Geschlecht als Einflussgröße berücksichtigen, und in 
Abschnitt 1.3.2 die Berufsfindung als Abfolge von Kompromissen unter 
Bezugnahme von Gottfredsons (1981) Theorie der beruflichen Ambitionen. 
In Abschnitt 1.3.3 beschreibe ich Ansätze, die die geschlechtsspezifische 
Berufseinmündung erklären. In Abschnitt 1.3.4 schließt ein Perspektiven-
wechsel hin zum Einstellungsverhalten von Betrieben die Betrachtung zur 
Berufsfindung und -einmündung ab. 
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1.3.1 Berufsfindungstheorien 
Jugendliche, die eine duale Ausbildung beginnen, haben einen Prozess hinter 
sich, der von ihnen äußerst individuell erlebt wird. Dennoch ist der Berufs-
findungsprozess von Personen, Strukturen und Bedingungen beeinflusst. Für 
die vorliegende Arbeit sollen insbesondere Aspekte beleuchtet werden, die 
Erklärungen für die spezifische Berufseinmündungssituation von Jugendli-
chen anbieten, die eine geschlechtsuntypische Berufsausbildung wählen.6 
Herzog et al. (2006) schlagen auf der Grundlage einer differenzierten Be-
schreibung des Berufsfindungsprozesses aus sechs unterschiedlichen Per-
spektiven ein Gesamtmodell vor: 
Die verschiedenen Aspekte der Berufswahl lassen sich zu einem Gesamtmodell zu-
sammenfügen, das ein aktives Subjekt supponiert, das unter Einsatz seiner persönlichen 
und unter Nutzung seiner sozialen Ressourcen, in Kenntnis seiner Fähigkeiten, Interes-
sen und Werthaltungen sowie in Abwägung seiner Chancen, eingeschränkt durch äußere 
Bedingungen (wie Arbeitsmarkt und Berufsangebot), aber auch gestützt durch instituti-
onelle Vorgaben eine Serie von Entscheidungen trifft, die seiner Situation und im Rah-
men eines Übergangsprozesses in eine berufliche Ausbildung führen. (Herzog et al. 
2006: 25f) 
Das Zitat macht das vielschichtige Gewebe von intra- und interindividuellen 
sowie institutionellen Prozessen deutlich, die während der Berufsfindung 
ablaufen, und integriert diverse Betrachtungsweisen. Im Folgenden werden 
diese Perspektiven einzeln beleuchtet. Die Berufsfindung ist aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive ein lang andauernder Prozess der Anpas-
sung der Berufsvorstellungen und -träume an die real existierenden Arbeits-
marktbedingungen. Diesen Prozess der Anpassung in Form von Kompro-
missfindung beschreibt Gottfredson (1981). Sie räumt dem Geschlecht eine 
zentrale Rolle ein, was auch für die vorliegende Arbeit wichtig ist. Deshalb 
wird diese Theorie im Abschnitt 1.3.2 etwas ausführlicher beschrieben. Die 
in diesem Unterkapitel zuerst beschriebenen Berufsfindungstheorien bezie-
hen das Geschlecht als Einflussfaktor in ihre Überlegungen ebenfalls, wenn-
gleich weniger explizit, mit ein. 
Die entwicklungspsychologische Berufsfindungstheorie von Super (1992, 
1994) teilt die Lebensspanne in fünf berufsrelevante Phasen: ‚Wachstum‘ 
(Geburt bis ca. 14 Jahre), ‚Exploration‘ (ca. 14 bis 25 Jahre), ‚Etablierung‘ 
(ca. 25 bis 45 Jahre), ‚Erhaltung‘ (ca. 45 bis 65 Jahre) und ‚Abbau‘ (ab ca. 65 
Jahren). Die Berufsfindungsphase im engeren Sinn ist in der Explorations-
phase verortet, während der die Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts und 
die Persönlichkeitsentwicklung ebenfalls wichtig sind. Super (1994) nahm 
eine Systematisierung von Laufbahnbiografien vor und entwickelte nach 
 
6 Für einen Gesamtüberblick über die vielschichtigen Berufswahl-/Berufsfindungstheorien 
sei auf Busshoff (1989), Brown und Brooks (1994), Zihlmann (2009) und Brüggemann und 
Rahn (2013) hingewiesen. 
32 
Geschlecht getrennte idealtypische Berufskarrieren. Für Frauen fand er sie-
ben Laufbahnmuster (häusliche, übliche, zweigleisige, stetige, unterbrochene, 
unstetige und extrem unstetige), für Männer sind es deren vier (stetige, übli-
che, unstetige, extrem unstetige). Kritisch betrachtet sind diese Laufbahnmus-
ter jedoch eher als Beschreibung denn als Erklärungsansatz zu verstehen und 
bleiben in ihrer Vorhersagekraft eingeschränkt (Herzog et al. 2006). Für die 
Beschreibung von geschlechtsuntypischen vs. -typischen Berufsbiografien 
eignen sich die Konzepte eher weniger. 
Krumboltzʼ Theorie der Berufsentscheidung als sozialem Lernprozess 
(vgl. Mitchell/Krumboltz 1994) kennt vier Faktorengruppen, die den berufli-
chen Entscheidungsweg beeinflussen: 1) genetische Eigenschaften (unter 
anderem das Geschlecht) und besondere Begabungen, 2) Umweltbedingun-
gen und Ereignisse, 3) Lernerfahrungen sowie 4) Aufgaben- und Problemlö-
sefähigkeit. Diese Faktoren wirken zusammen mit generalisierten Selbstbe-
obachtungen (über Aufgabenwirksamkeit, Interesse und eigene Wertvorstel-
lungen) sowie generalisierten Weltanschauungen. Obwohl diese Prozesse 
unabhängig vom Geschlecht ablaufen, sind die spezifischen Lernerfahrungen 
und die konkreten Umweltbedingungen stark vom Geschlecht abhängig. 
Dabei spielt es beispielsweise eine Rolle, wie die gesellschaftliche Akzeptanz 
von Männern in einem bestimmten frauentypischen Beruf ist (McLean/Kalin 
1994, Simpson 2005). 
Die sozial-kognitive Berufsfindungstheorie nach Hackett und Betz (1981) 
basiert auf Banduras (1977a) Theorie der Selbstwirksamkeit und bezieht sich 
darauf, inwieweit eine Person die Überzeugung entwickelt, sie könne eine 
bestimmte Aufgabe erfolgreich bewältigen. So sind geschlechtsspezifische 
Unterschiede im Berufsverhalten häufig auf unterschiedliche Sozialisations-
prozesse zurückzuführen. Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufsleh-
ren erleben demnach andere Aspekte der Sozialisation (Loughrey 2008). 
Die drei oben beschriebenen Berufsfindungstheorien erklären die spezifi-
sche Situation für Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren ledig-
lich am Rand oder indirekt. In Bezug auf die vorliegende Arbeit bedürfte es 
einer Erweiterung dieser Theorien. Gegebenenfalls können Gendertheorien 
oder soziale Lerntheorien eine ergänzende Funktion übernehmen. Beispiels-
weise legen Herzog et al. (2006) dar, dass mit Bezug auf die Geschlechtsspe-
zifik der Berufsentscheidung weniger die Geschlechtsrollenorientierung als 
vielmehr die Traumberufe und die beruflichen Werte und Interessen in einem 
starken Zusammenhang stehen. Während für weibliche Jugendliche soziale 
Orientierung und eine soziale Tätigkeit wichtig sind, legen männliche Ju-
gendliche mehr Wert auf beruflichen Erfolg und haben mehr Interesse an 
handwerklichen Tätigkeiten. Eine frühe Einschränkung des Berufsspektrums 
durch die Traumberufe und die Werthaltung der Jugendlichen wirkt sich stark 
auf die Wahl eines geschlechtstypischen Berufs aus. Die sozialisationstheore-
tische Perspektive von Gottfredsons Kompromiss-Ansatz (1981) stellt die 
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Berufswahl in den Kontext gesellschaftlicher Bedingungen. Sie nimmt Bezug 
auf die Segregation der Arbeitswelt und die Zweigeschlechtlichkeit, was für 
die Betrachtung von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren be-
sonders relevant ist. 
1.3.2 Berufsfindung als Abfolge von Kompromissen 
Die sozialisationstheoretische Berufsfindungstheorie der beruflichen Ambiti-
onen nach Gottfredson (1981, 1996, 2005) erklärt die Geschlechtsunterschie-
de bei beruflichen Interessen als ein Produkt der geschlechtsrollenspezifi-
schen Sozialisation. Das Geschlecht ist bei der Entwicklung des Selbstkon-
zepts im Alter von 6 bis 8 Jahren wichtig und somit ein wirksames Selekti-
onskriterium im Vorfeld der eigentlichen Berufsfindung. Gottfredson (1981) 
beschreibt den Berufsfindungsprozess als eine Reihe von Kompromissen und 
damit als eine gestufte Abkühlung der beruflichen Aspirationen. Neben dem 
‚Geschlecht‘ bilden ‚Status‘ und ‚Interessen/Fähigkeiten‘ die drei Kompro-
missbereiche. Die Kompromisse werden in drei Stufen durchlaufen und sind 
in der Regel irreversibel. 1) Im Alter von 6 bis 8 Jahren schließen Kinder 
diejenigen Berufe aus, die ihren geschlechtstypischen Vorstellungen wider-
sprechen. 2) Mit 9 bis 13 Jahren erfolgt die Auswahl entsprechend dem so-
zialen Status bzw. den verinnerlichten Prestigevorstellungen. 3) Die dritte 
Restriktion orientiert sich im Alter von 14 bis 16 Jahren an den persönlichen 
Interessen und Fähigkeiten. Aufgrund der Orientierung an den Geschlechter-
stereotypen früh im Berufsfindungsprozess ziehen Jugendliche später ge-
schlechtsuntypische Berufe nicht mehr in Erwägung. Wenn Kompromisse 
gemacht werden müssen, weil sich der Traumberuf nicht verwirklichen lässt, 
machen Jugendliche zuerst Eingeständnisse zugunsten ihrer Interessen und 
Fähigkeiten. Als Zweites geben sie ihre Ambitionen im Bereich des Berufs-
prestiges auf, und erst als Letztes erwägen sie einen Beruf, der nicht dem 
Geschlechterstereotyp entspricht (Gottfredson 1981). Diese restriktive Be-
schreibung konnte eine Langzeitstudie von Junk und Armstrong (2010) nicht 
erhärten. Sie stellen fest, dass die berufliche Aspiration in den beiden anderen 
von Gottfredson beschriebenen Kompromiss-Dimensionen ‚Status‘ bzw. 
‚Interessen/Fähigkeiten‘ stabiler war als in der Dimension ‚Geschlecht‘. Eine 
teilweise erfolgreiche Bestätigung der Theorie gelang Helwig (2001). Dem-
nach achten Kinder eher auf das ‚Prestige‘ des Berufs als auf ihre ‚Interes-
sen/Fähigkeiten‘. Zu bedenken ist, ob an der Reihenfolge festgehalten werden 
muss oder ob Gottfredsons (1981) Theorie vor allem eines ins Zentrum der 
Berufsfindung von Kindern und Jugendlichen stellt: die Abhängigkeit von 
Geschlecht neben derjenigen von familialen und lokalen Bedingungen (Har-
tung 2005). 
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Für die Schweiz liegen zwei empirische Arbeiten vor, die sich eingehend 
mit der Theorie von Gottfredson (1981, 1996, 2005) auseinandergesetzt ha-
ben. Zum einen kann Imdorf (2005) belegen, dass Frauen, männliche Mig-
ranten sowie Schülerinnen und Schüler aus Schulniveaus mit Grundansprü-
chen zu stärkeren Kompromissleistungen gezwungen sind. Zum anderen 
weist Müller (2009: 184) nach, dass Schülerinnen kompromissbereit bezüg-
lich typischer Männerberufe sein müssen: „Der Kompromisszwang – beson-
ders auch im Bereich der Geschlechtstypik – geschieht primär in Abhängig-
keit der schulischen Voraussetzungen und nicht in Abhängigkeit der Ge-
schlechtszugehörigkeit“. Diese Befunde lassen also an der Abfolge der Stu-
fen in Gottfredsons (1981) Theorie zweifeln. Eine Relativierung der Stufung 
und der Reihenfolge ergibt sich durch die Überlagerung und das Übersprin-
gen von Stufen, die in der Realität auftreten können (Busshoff 2009). Ein 
weiterer Kritikpunkt an dieser Theorie ist das nativistisch orientierte Ent-
wicklungskonzept zur Erklärung des Kompromissverhaltens. Nach Müller 
(2009) würde es genügen, „darauf zu verweisen, dass die geschlechtsspezifi-
schen Sozialisations- und Lernprozesse sich an traditionellen Frauen- und 
Männerbildern orientieren und dass diese beruflichen Frauen- und Männer-
bilder sowohl in den Jugendlichen als auch in den Vorstellungen von Lehrbe-
triebsverantwortlichen hartnäckig Bestand haben“ (Müller 2009: 184). Dieser 
Kritik ist entgegenzuhalten, dass nicht erst Jugendliche, sondern bereits Kin-
der von diesen gesellschaftlichen Rollenerwartungen beeinflusst werden und 
sich nicht nur daran orientieren, sondern sich selbst beschränken. Diese Ein-
schränkung ist im Sinn der Minoritäten-Stress-Theorie (Testa et al. 2015) als 
eine Art antizipierter Stress zu verstehen, dem sich ein Individuum aussetzt, 
wenn es sich entgegen der Geschlechtsrollenerwartung für einen geschlechts-
untypischen Beruf entscheiden würde. Der Gewinn der Theorie von Gottfred-
son (1981) liegt zusätzlich in der heuristischen Funktion als „Such- und In-
terpretationsschemata für die Aneignung von Realität“ (Busshoff 2009: 14). 
Die vorgestellten traditionellen Berufsfindungstheorien haben verdeut-
licht, wie sich Jugendliche in ihrem Umfeld geschlechtsspezifisch verhalten. 
Die Gründe für dieses Verhalten werden im nachfolgenden Abschnitt vorge-
stellt. 
1.3.3 Ansätze zur Klärung geschlechtsspezifischer 
Berufseinmündung 
Zur Orientierung in diesem Abschnitt folge ich dem Vorschlag von Brandt 
und Cornelissen (2004) und teile diese Erklärungsansätze den strukturorien-
tierten bzw. subjektorientierten Ansätzen zu. Diese Unterscheidung gelingt 
nicht in jedem Fall, da sich die Argumente oft nicht eindeutig zuteilen oder 
aber beiden Aspekten zuordnen lassen. 
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1.3.3.1 Strukturorientierte Erklärungsansätze 
Bei den strukturorientierten Ansätzen steht der Versuch der Klärung der 
sozialen Ausgrenzung aufgrund des Geschlechts im Arbeitsmarkt im Zent-
rum. Dazu wird beispielsweise die historisch bedingte Aufteilung der Ge-
schlechter im Berufsbildungssystem genannt (vgl. Krüger 1986, 1991). Frau-
en sollten dabei die berufliche Bildung als Vorbereitung auf ihre spätere 
Familienarbeit sehen, eine Ernährerinnenrolle war nicht vorgesehen. Dieser 
historische Umstand erklärt jedoch nicht, weshalb die jungen Frauen heute 
noch in eine frauentypische Berufsbildung einmünden, insbesondere da ihnen 
vermutlich klar ist, wie gering ihre Verdienst- und Karriereaussichten in 
diesem Bereich sind (vgl. Brandt/Cornelissen 2004). 
Andere Ansätze beleuchten Abschottungs- und Schließungsmechanismen. 
Der Fokus liegt auf dem Einstellungsverhalten der Ausbildungsbetriebe. Sie 
beurteilen die Eignung der Bewerbenden durch die Geschlechterbrille, sie 
vertrauen auf ihre Intuition. Solche Entscheide sind jedoch dahingehend 
verzerrt, als dass Bekanntes und Vertrautes bevorzugt wird. Ein Mann fühlt 
sich einem männlichen Jugendlichen näher als einer weiblichen und umge-
kehrt. Die tradierte Geschlechterordnung wird damit von den Beteiligten 
unbewusst weitergeschrieben. Dieser Mechanismus wirkt jedoch nicht erst 
beim Einstellungsentscheid, sondern bereits beim Bewerbungsverhalten, 
indem Jugendliche ihre geringeren Chancen im geschlechtsuntypischen Be-
rufsumfeld antizipieren und sich dort gar nicht erst bewerben. Das soziale 
Umfeld verstärkt diese Einschätzung und schürt die Unsicherheit über das 
Bestehen in einer geschlechtsuntypischen Berufslehre. Was Brandt und Cor-
nelissen (2004: 25) für Frauen formulieren, gilt wohl entsprechend ebenso für 
Männer: „Gemäß diesem Ansatz wählen Frauen Frauenberufe nicht, sondern 
sie werden durch antizipierte ungünstigere Chancen in ‚geschlechtsfremden 
Territorien‘ in die traditionellen Frauenberufe gedrängt.“ Dass diese antizi-
pierten verminderten Chancen empirische Evidenz haben, konnten Nissen et 
al. (2003) anhand von erhöhten Arbeitslosenquoten bei Frauen in technik- 
und naturwissenschaftlichen Berufen in den 1990er-Jahren belegen. 
Doch könnte mit Heintz et al. (1997) oder Brandt und Cornelissen (2004) 
argumentiert werden, dass nicht strukturelle Gründe für die segregierte Be-
rufsfindung sprechen, sondern vielmehr kulturelle – dies insofern, als die 
Vermengung von Geschlechts- und Berufssystem mittels Analogienbildung 
Territorien (vgl. Hagemann-White 1984) schafft, die entweder von Frauen 
oder von Männern besetzt werden. Als ein prominentes Beispiel steht die 
Technik, die als ein Hoheitsgebiet der Männer gilt und deren Beherrschung 
mit hohem Prestige verbunden ist (vgl. Schmid-Thomae 2012). Sich in einem 
geschlechtsfremden Territorium zu bewähren, erfordert von Frauen und 
Männern Selbstbehauptung gegenüber Vorbehalten und Verunsicherungsver-
suchen seitens des sozialen Umfelds (vgl. Brandt/Cornelissen 2004). Obwohl 
sich für Männer in frauenreichen Berufen durch die gängigen Klischees im 
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Bereich Kompetenzzuschreibung Vorteile ergeben, vermag das Absprechen 
der Männlichkeit zu verunsichern, vermutlich ebenso wie Unterstellungen, 
denen Frauen begegnen, sie könnten die Anforderungen weniger gut bewälti-
gen. „Während es bei Frauen vor allem Selbstzweifel sind, die sie daran hin-
dern, einen Männerberuf zu ergreifen, wird den Männern das Geschlechtsla-
bel des Berufes zum Problem“ (Heintz et al. 1997: 226). 
1.3.3.2 Subjektorientierte Ansätze 
Dass die Berufsfindung, wie vielfach versucht, als eine rationale Entschei-
dung bezeichnet werden kann, in der das Individuum Kosten und Nutzen 
einer Berufsausbildung auf das spätere Leben abschätzt, muss – obwohl 
stringent formuliert – angezweifelt werden. So ist bei diesem ersten subjekt-
orientierten Ansatz kaum zu erklären, warum sich die Mehrheit der Frauen 
für Berufe entscheidet, die ihnen ökonomisch kaum Vorteile verschaffen, 
ihrem schulisch erworbenen Fähigkeitsprofil wenig entsprechen und sie bei 
der Vereinbarkeit von Familie und Beruf wenig unterstützt (vgl. Brandt/ 
Cornelissen 2004, Heintz et al. 1997, Nissen et al. 2003, Schmid-Thomae 
2012). 
Einen zweiten subjektorientierten Ansatz zur Erklärung der geschlechts-
typischen Berufsfindung sehen Brandt und Cornelissen (2004) in der biogra-
fischen Konstruktion von Geschlecht. Diese wird mit dem Berufskonzept 
verwoben und hilft Jugendlichen im Aufbau und in der Festigung ihrer Ge-
schlechtsidentität. Eine Orientierung an den tradierten Geschlechterstereoty-
pen führt damit zu gesellschaftlicher Akzeptanz. 
Als Motiv geschlechtsspezifischer Berufsorientierung wird einzig der Wunsch unter-
stellt, den Stereotypen einer geschlechterkodierten Welt zu entsprechen, auf diese Weise 
einen gesellschaftlich akzeptierten Selbstentwurf vorzulegen und mit einer den Ge-
schlechterstereotypen entsprechenden Berufswahl vielleicht auch die Anstrengungen 
von Eigensinn und Widerstand zu vermeiden, die bei der Integration in ein „ge-
schlechtsfremdes“ Territorium nötig wären. (Brandt/Cornelissen 2004: 31) 
Diese Erklärung bleibt jedoch die Antwort auf die Frage schuldig, weshalb 
einige Jugendliche dennoch einen geschlechtsuntypischen Beruf wählen. 
Praxistheoretische Ansätze weichen diese eben besprochene enge Anbin-
dung an den Versuch, mittels der Berufsfindung dem Geschlechterstereotyp 
zu entsprechen, etwas auf und geben dem Individuum Handlungsspielraum 
zurück. Die soziale Praxis wird im Sinn von Doing Gender verstanden, als 
„routinisierte, inkorporierte kulturelle Deutungs- und Handlungsmuster“ 
(Brandt/Cornelissen 2004: 31). Die Berufsfindung ergibt sich damit aus der 
Darstellung von Geschlecht und der Absicherung von geschlechtshomogenen 
sozialen Räumen. 
Die genannten Ansätze zur Erklärung der geschlechtsspezifischen Berufs-
findung geben Hinweise, wie Jugendliche in einem nach Geschlecht segre-
gierten Berufsumfeld zu einer Entscheidung kommen, die in den meisten 
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Fällen dem Vorgefundenen entspricht. Wichtig zu sehen ist dabei, dass Ju-
gendliche ihre Wahl auf dem Hintergrund von vielerlei Einflüssen treffen. 
Durch ihre Sozialisation sind sie vergesellschaftlicht und vergeschlechtlicht. 
Sie versuchen auf der Basis ihrer individuellen Eigenschaften einen Weg zu 
finden. Es ist davon auszugehen, dass gerade Jugendliche mit einem ge-
schlechtsuntypischen Berufswunsch wissen, dass sie damit gegen die zweige-
schlechtliche, heteronormative Berufswelt ankämpfen. Anscheinend gewich-
ten sie Interesse oder Prestige/Status stärker als die geschlechtliche Passung 
und bilden damit eine Ausnahme im Theoriegefüge von Gottfredson (1981). 
Erweiternd kann noch hinzugefügt werden, dass im Berufsfindungsprozess 
zusätzlich untergeordnete Kriterien wie das Milieu (z.B. ein eher urbanes 
Umfeld mit wenig sozialer Kontrolle) und das soziale Bezugssystem (z.B. 
Familie mit einer liberal-offenen Einstellung) eine Rolle spielen. Doch an 
einer gelingenden Ausbildung in einer geschlechtsuntypischen Berufslehre 
sind nicht nur die Jugendlichen mit ihrem jeweiligen familiären Umfeld 
selbst beteiligt, sondern auch die Lernorte und mit ihnen die betrieblichen 
Entscheidungsträgerinnen und -träger mit ihrem Anstellungsverhalten. 
1.3.4 Betriebliches Anstellungsverhalten 
In den vorangegangen Abschnitten lag der Fokus der Betrachtung bei den 
Lehrstellensuchenden und ihren Berufsfindungsprozessen. Die Perspektive 
wechselt nun zu denjenigen Personen in den Betrieben, die Jugendliche ein-
stellen und ausbilden wollen. Das Anstellungsverhalten von Lehrverantwort-
lichen in Betrieben ist entscheidend, denn sie bestimmen, an wen eine Lehr-
stelle vergeben wird. Für Betriebe ist die Ausbildung von Lernenden eine 
Investition in die Zukunft des Unternehmens. Mit dem Versuch zur Minimie-
rung der Risiken reproduziert sich jedoch die Geschlechterordnung. Diese 
Mechanismen werden im Folgenden beschrieben. 
Die Motivation von Betrieben, sich in der Ausbildung von Lernenden zu 
engagieren, gründet zu einem erheblichen Teil in ihrer sozialen Verantwor-
tung und der Sicherung des Nachwuchses von Fachkräften (Stalder 1999). 
Das übergeordnete Ziel des Unternehmens bleibt weiterhin bestehen: die 
Produktivität zu garantieren und mindestens so viel Geld zu verdienen, dass 
der Betrieb aufrechterhalten, also Rechnungen und Löhne bezahlt werden 
können und in die Zukunft des Unternehmens investiert werden kann. Im 
Durchschnitt ist die Wertschöpfung, die Lernende generieren, etwas höher als 
die Kosten, die ihre Ausbildung verursacht (Mühlemann et al. 2007). Zu 
Beginn der Berufslehre investiert jedoch vor allem das Unternehmen, da 
Lernende meist noch nicht produktiv eingesetzt werden können. Betriebe 
sind deshalb daran interessiert, diejenigen Jugendlichen als Lernende zu 
gewinnen, die eine hohe Chance haben, die Berufslehre erfolgreich abzu-
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schließen und wenn möglich im Betrieb weiterzuarbeiten. Vorzeitige Lehr-
vertragsauflösungen (vgl. Abschnitt 1.5.2 und Kapitel 5) bedeuten für die 
Betriebe neben menschlichen insbesondere finanzielle Verluste (Imdorf 
2012a, Wettstein/Gonon 2009). 
Mit den Betrieben beteiligt sich die öffentliche Hand an den Ausbil-
dungskosten. Beispielsweise tragen die Kantone die Hauptlast der Berufs-
fachschulen (Wettstein/Gonon 2009). Für die Betriebe selbst sind primär die 
Kosten relevant, die die Berufsbildung intern verursacht. Eine Lehrstelle 
kostet pro Jahr durchschnittlich zwischen 20'000 und 30'000 Franken 
(Schweri et al. 2003). An diesen Kosten machen je ca. 45 Prozent die Löhne 
der Ausbildenden und der Lernenden aus. Ca. 10 Prozent entfallen auf Sach-
werte wie Einrichtung, Räume und Material. Der Betrieb muss die Mehrkos-
ten für die Ausbildung tragen, die zu Beginn der Berufslehre nicht durch die 
Produktivität der Lernenden abgedeckt werden. Gegen Ende der Berufslehre 
ist es umgekehrt: Die Lernenden können nun produktiv eingesetzt werden 
und generiert mit ihrer Arbeitskraft einen Überschuss. Einige Berufslehren 
haben höhere Investitionskosten, und diese zahlen sich erst aus, wenn die 
Jugendlichen nach der Berufslehre noch einige Zeit im Lehrbetrieb weiterar-
beiten. Lehrabbrüche und vorzeitige Lehrvertragsauflösungen sind für die 
Betriebe also mit Verlusten verbunden (Wettstein/Gonon 2009). In den Wor-
ten von Wettstein: „Abgebrochene Ausbildungen […] stellen hingegen ein 
Verlustgeschäft dar, ganz abgesehen von Ärger und Enttäuschung“ (2008: 
10). 
Lehrvertragsauflösungen verursachen finanzielle Einbußen, das Fehlen 
von Fachkräften und viel administrative Arbeit. Ausbildungsverantwortliche 
wählen deshalb jene Jugendlichen aus, die mit hoher Wahrscheinlichkeit die 
Berufslehre abschließen werden. Diese antizipierte Einschätzung basiert 
meist auf heuristischen Überlegungen und führt, wie ich im Folgenden an-
hand der Arbeit von Imdorf (2012a) darstellen werde, zum Erhalt der ge-
schlechtlichen Segregation im Ausbildungsmarkt und schließlich im Ar-
beitsmarkt selbst. 
Ausbildungsverantwortliche in den Betrieben vergeben ihre Ausbildungs-
plätze aufgrund von Kriterien wie Fähigkeiten, Interesse und Einsatzbereit-
schaft. Daneben stützen sich Arbeitgebende auf offensichtliche, sogenannte 
askriptive Merkmale wie Alter, Nationalität und Geschlecht. Ausbildende in 
kleineren und mittleren Ausbildungsbetrieben ziehen diese askriptiven Ei-
genschaften über Lernende heran, um eine Entscheidung bei oft schwer abzu-
sichernden Einschätzungen im Bewerbungsverfahren zu fällen. Doch genau 
dies führt zur Benachteiligung von Personen, die den vermeintlich relevanten 
Kriterien nicht entsprechen (Imdorf 2010, 2012a, 2012b, Scherr et al. 2015). 
Beim askriptiven Merkmal Geschlecht führt dies zu geschlechtstypischen 
Lehrstellenvergaben: „Sobald die Arbeitgeber Jugendliche bei der Ausbil-
dungsplatzvergabe aufgrund der Geschlechtszugehörigkeit nicht gleichwertig 
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beurteilen, tragen Erstere ebenso zur Geschlechtersegregation des Ausbil-
dungssystems bei“ (Imdorf 2012a: 244). Warum dem so ist, stellen folgende 
Ausführungen dar. 
Imdorf (2012a) erklärt die Begründung des Einstellungsverhaltens der 
Ausbildenden mit der Rechtfertigungstheorie von Boltanski und Thévenot 
(2007). Diese Rechtfertigungstheorie nennt vier zentrale Koordinations- und 
Ordnungsprinzipien, sogenannte Welten: die häusliche, die staatsbürgerliche, 
die industrielle und die marktförmige Welt. 1) Die Argumente aus der ‚häus-
lichen Welt‘ stellen das Herkömmliche und Bekannte in den Mittelpunkt. 
Dazu gehören traditionelle Geschlechterverhältnisse, wertkonservative Ge-
schlechterrollen oder heteronormative Paar- und Geschlechterbeziehungen. 
Lernende des anderen Geschlechts würden demnach die innerbetrieblichen 
Sozialbeziehungen stören. Dazu gehören Überlegungen seitens der Ausbil-
denden, dass etwa die rüden Umgangsformen in Werkstätten und auf Bau-
stellen keine geeignete Lernumgebung für eine junge Frau sind oder ein 
männlicher Jugendlicher zu wenig Einfühlungsvermögen für die Betreuung 
von Kleinkindern hat. 2) Erklärungsmodelle der ‚staatsbürgerlichen Welt‘ 
verweisen auf die Solidarität, auf das Prinzip der Chancengleichheit und 
darauf, dass Frauen und Männer gleichermaßen für die jeweiligen Tätigkeiten 
geeignet sind. 3) Rechtfertigungen aus der ‚industriellen Welt‘ betonen die 
Effizienz in der Produktivität der Unternehmung. Beispielsweise dominiert 
dabei das Argument – trotz fehlender empirischer Grundlage –, dass Frauen 
aufgrund ihrer körperlichen Voraussetzungen (Kraft und Belastbarkeit), aber 
auch aufgrund ihres technischen Verständnisses und ihrer manuellen Fertig-
keiten weniger geeignet sind als Männer. 4) Die Rechtfertigungen für Un-
gleichbehandlung in der ‚marktförmigen Welt‘ beziehen sich auf die Konkur-
renz zwischen den Geschlechtern. Den Unternehmen geht es unter anderem 
darum, Fehlinvestitionen zu vermeiden. Erwartungen können deshalb dazu 
führen, dass ein Geschlecht bevorzugt wird. Dazu gehören etwa die Annah-
men, dass Frauen wegen Schwangerschaft, Mutterschaft und Familienpflich-
ten früher als Männer aus dem Unternehmen austreten oder dass Männer in 
frauentypischen Berufen die höhere Fluktuation aufweisen. Für die Selektion 
von Frauen können sich notwenige Investitionen zur Einhaltung gesetzlicher 
Vorschriften (z.B. geschlechtergetrennte sanitäre Anlagen, Mutterschaftsur-
laub) als nachteilig erweisen. 
Die Vergabe der Lehrstellen weist Verzerrungen aufgrund der Ge-
schlechtszugehörigkeit auf und wirkt sich verstärkend (evtl. sogar vorweg-
nehmend) auf die Selbstselektion der Jugendlichen aus. Diese verwenden 
meist unbewusst das Geschlecht eines Berufs als Auswahlkriterium für die 
Lehrstelle und setzen die Berufsrolle als Konstruktionshilfe für die Darstel-
lung ihre eigenen Weiblichkeit bzw. Männlichkeit ein (vgl. Unterkapitel 1.1 
‚Geschlechtliche Segregation des Arbeitsmarkts‘). Die berufliche Segregation 
nach Geschlecht und die vielschichtigen Verschränkungen von Geschlecht 
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mit Familie, Schule und Arbeit schlagen sich in der beruflichen Grundbil-
dung nieder. Der Kontext der Untersuchungen in der vorliegenden Arbeit ist 
das schweizerische Berufsbildungssystem. Die Besonderheiten dieses Sys-
tems werden im folgenden Unterkapitel vorgestellt. 
1.4 Berufliche Grundbildung in der Schweiz 
Die vorliegende Arbeit bezieht Daten des Schweizer Berufsbildungssystems 
ein. Dieser kurze Überblick stellt die wichtigsten Merkmale der gut ausge-
bauten und in der Wirtschaft stark verankerten Ausbildungsgänge der dualen 
Berufsbildung vor. 
Die berufliche Grundbildung ist in der Schweiz der am häufigsten ge-
wählte Bildungsgang auf der Sekundarstufe II (vgl. SBFI7). Zwei Drittel der 
Jugendlichen über 16 Jahre steigen nach der obligatorischen Schule in eine 
Berufslehre ein (BFS 2008). In über 230 Berufslehren vermittelt die berufli-
che Grundbildung die notwendigen Fertigkeiten und Kenntnisse zur Aus-
übung eines Berufs. Dabei werden zwei Anspruchsniveaus angeboten: Die 
zweijährige Grundbildung mit ‚Eidgenössischem Berufsattest EBA‘ sowie die 
drei- bzw. vierjährige Grundbildung mit ‚Eidgenössischem Fähigkeitszeugnis 
EFZ‘. In diesem sogenannten dualen Berufsbildungssystem werden die Ler-
nenden an zwei Lernorten unterrichtet: im Lehrbetrieb und in der Berufsfach-
schule. In den letzten Jahren hat sich der ‚überbetriebliche Kurs üK‘, der 
meist blockartig in einer bis mehreren Wochen angeboten wird, als dritter 
Lernort etabliert (vgl. Wettstein 2008). Neuenschwander et al. (2012) regen 
an, das Lernen zu Hause (in der Familie) als ein vierter Lernort zu betrachten 
kann und belegen, dass dieser Lernort auf den Erfolg während der Berufsbil-
dung ebenfalls Einfluss ausübt. Dennoch hat sich der Terminus ‚duale Be-
rufsbildung‘ etabliert. 
Die Aufteilung der Ausbildungszeit auf die Lernorte wird bei den ver-
schiedenen Berufslehren und gelegentlich auch innerhalb eines Berufs unter-
schiedlich gehandhabt. Verbreitet ist eine Form von drei bis vier Tagen im 
Lehrbetrieb und einem bis zwei Tagen in der Berufsfachschule. Ausbil-
dungsmodelle wie das ‚Basislehrjahr‘ ohne Einsatz im Lehrbetrieb (z.B. 
‚Informatiker/-in EFZ‘), saisonaler Rhythmus (‚Landwirt/-in EFZ‘) oder 
Praktika (‚Chemie- und Pharmatechnolog/-in EFZ‘) sind wenig verbreitet 
(zur Übersicht über die Ausbildungsmodelle vgl. Neuenschwander et al. 
2012). 
 
7 SBFI Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation [https://www.sbfi.admin.ch 
/sbfi/de/home/themen/berufsbildung/berufliche-grundbildung.html; Zugriff: 22.03.2017]. 
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Abbildung 1.1: Das Schweizer Berufsbildungssystem 
Quelle: Darstellung nach SBFI 2016.  
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Das duale Berufsbildungssystem der Schweiz zeichnet sich durch das Prinzip 
der stetigen Weiterbildungsmöglichkeiten, durch die Durchlässigkeit zwi-
schen den einzelnen Programmen sowie durch die Vermeidung von Sackgas-
sen aus (vgl. Abbildung 1.1). Jedes Jahr beginnen über 70'000 Jugendliche 
und junge Erwachsene eine Berufsausbildung. 2012 waren rund 230'500 
Personen in einer beruflichen Grundbildung (SBFI 2015). Die duale Berufs-
bildung gilt als Erfolgsmodell. Dies belegt etwa die tiefe Jugendarbeitslosig-
keit (15- bis 24-Jährige) in der Schweiz. Ausnahmsweise lag die Jugendar-
beitslosigkeit im Juni 2011 mit 2.5 Prozent zum ersten Mal sogar unter der 
allgemeinen Arbeitslosigkeitsrate von 2.8 Prozent (BFS 2011). Im April 2011 
wurden mehr Lehrstellen ausgeschrieben, als es an einer Berufslehre interes-
sierte Jugendliche gab: 81'000 offene Lehrstellen für 77'000 Jugendliche 
(BFS 2011). Dies hatte die Situation auf dem Lehrstellenmarkt deutlich ent-
spannt. Zur tiefen Jugendarbeitslosigkeitsquote und zum erhöhten Lehrstel-
lenangebot haben sowohl Reformen in der Berufsbildung, die von Wirtschaft, 
Schule und Verwaltung umgesetzt wurden, als auch die damals gute Wirt-
schaftslage beigetragen (Strupler/Wolter 2012). 
Mit dem Eintritt in die Berufslehre eröffnen sich den Jugendlichen neue 
Mikrosysteme8, in denen sie sich bewähren müssen. Im Mikrosystem ‚Lehr-
betrieb‘ fungieren Ausbildende, Vorgesetzte, Mitlernende und ausgebildete 
Mitarbeitende als Agenten der berufliche Sozialisation. In den Mikrosyste-
men ‚Berufsfachschule‘ und ‚überbetrieblicher Kurs‘ sind es Lehrpersonen, 
Mitschülerinnen und Mitschüler. Auf die spezifischen, für die vorliegende 
Arbeit relevanten Verhaltensweisen der Personen des sozialen Umfelds in 
den Mikrosystemen, die einen Einfluss auf die Vermittlung und evtl. Durch-
setzung von tradierten Wertvorstellungen haben – insbesondere bei Ge-
schlechtsrollenerwartungen –, gehe ich in Kapitel 4 ein. Zunächst werden im 
folgenden Unterkapitel Kriterien vorgestellt, nach denen Erfolg und Misser-
folg bzw. Schwierigkeiten in der Berufsbildung beurteilt werden können. 
Diese Kriterien werden im empirischen Teil herangezogen, um Muster zu 
erkennen, die eine Benachteiligung der Jugendlichen in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren aufdecken könnten. 
1.5 Erfolg und Misserfolg während der Berufsausbildung 
Die erfolgreiche berufliche Laufbahn fußt auf einem Abschluss auf der Se-
kundarstufe II. Verzögerungen oder Abbrüche können, insbesondere wenn 
sie mit Arbeitslosigkeit verbunden sind, gravierende Auswirkungen auf die 
 
8 Im Sinn von Bronfenbrenners Theorie der ökologischen Übergänge: Mikro-, Meso-, Exo-, 
Makro- und Chronosystem (Bronfenbrenner 1981). 
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berufliche, persönliche und gesundheitliche Zukunft der jungen Menschen 
haben (vgl. McKee-Ryan et al. 2005). Erfolg bzw. Misserfolg wird in der 
vorliegenden Arbeit als Indikator dafür verstanden, wie Jugendlichen in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren die Sozialisation gelingt und ob sie dabei 
wesentliche Hindernisse überwinden müssen. Das Unterkapitel 1.5 beschreibt 
Erfolgskriterien in der Berufsbildung insbesondere so, wie sie in der vorlie-
genden Forschungsarbeit operationalisiert werden. Eine Zusammenstellung 
erfolgt in Abschnitt 1.5.1 anhand von Indikatoren für den Erfolg in der Be-
rufslehre. Im Anschluss werden folgende Erfolgs- und Misserfolgsindikato-
ren vorgestellt: Lehrvertragsauflösung (Abschnitt 1.5.2), selbstberichtete 
Kriterien wie Ausbildungszufriedenheit (Abschnitt 1.5.3) und Bestehen der 
Lehrabschussprüfung (Abschnitt 1.5.4). 
Erfolg in der Berufslehre kann beispielsweise bedeuten, Lerninhalte zu 
verinnerlichen, Handfertigkeiten zur Zufriedenheit anderer auszuführen, sich 
einen beruflichen Habitus anzueignen oder die Lehrabschlussprüfung zu 
bestehen. Wie vielschichtig die Einflussfaktoren spezifisch für den Erfolg in 
der Berufslehre sind, führen die unterschiedlichen Konzepte von allgemei-
nem ‚Berufserfolg‘ aus. Die Aufzählungen von Erfolgsfaktoren sind zwar oft 
abhängig vom jeweiligen Kontext oder von der Operationalisierung von 
Berufserfolg im Forschungsumfeld (Dette et al. 2004), dennoch lassen sich 
daraus Determinanten ableiten. Die am häufigsten untersuchten Einflussfak-
toren, die sich auf den Laufbahnerfolg auswirken, sind nach Tharenou (1997) 
Humankapital (Ausbildung, Arbeitserfahrung, Schulbildung) und demografi-
sche Faktoren (Alter, Geschlecht, Zivilstand, Anzahl Kinder). Des Weiteren 
erweisen sich bei Judge et al. (1999) Persönlichkeitseigenschaften (etwa 
Gewissenhaftigkeit positiv und Neurotizismus negativ) sowie Intelligenz als 
voraussagekräftige Prädiktoren für Laufbahnerfolg. Judge et al. (1999) schla-
gen aufgrund der vielen Einflussfaktoren vor, zwischen objektiven und sub-
jektiven Aspekten von beruflichem Erfolg zu unterscheiden. Objektive Er-
folgsaspekte sind sichtbar und relativ einfach zu beobachten. Zu ihnen gehö-
ren Lohn und Anzahl Beförderungen bzw. beruflicher Status. Zu den subjek-
tiven Aspekten beruflichen Erfolgs zählen individuelle Reaktionen auf die 
eigene Karriere, insbesondere gemessen in Form von Laufbahn- und Arbeits-
zufriedenheit. 
Diese Unterscheidung in subjektive und objektive Kriterien ist nach Dette 
et al. (2004) unscharf, insbesondere dann, wenn im Sinn der Testtheorie zwi-
schen subjektiven Einschätzungen bei Selbst- und Fremdwahrnehmungen 
sowie objektivierten Daten differenziert wird. Deshalb unterscheidet das 
Komponentenmodell des beruflichen Erfolgs nach Dette et al. (2004) drei 
Ebenen. Die erste dieser Ebenen bildet das Bezugskriterium: 1) spezifische 
Arbeit vs. 2) globale Laufbahn. Die zweite Ebene unterscheidet drei Datenar-
ten: 1) neutrale Kennzahl, 2) Vergleich mit Bezugsstandards (Zielerreichung, 
andere Person oder Norm) und 3) Zufriedenheitseinschätzungen. Die dritte 
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und letzte Ebene schließlich differenziert drei Datenquellen: 1) Ak-
ten/Dokumente, 2) Fremdurteile und 3) Selbstberichte. Diese drei Ebenen 
bilden eine 2×3×3-Felder-Tafel, die es ermöglicht, die vielen Einflussfakto-
ren von Berufserfolg zu ordnen. Das Modell des beruflichen Erfolgs ist theo-
retisch und metaanalytisch abgesichert (Dette et al. 2004, Dette 2005). Die 
Tabelle 1.1 stellt das Komponentenmodell ergänzt mit Erfolgskriterien wäh-
rend der Berufsbildung dar. Im Folgenden stelle ich Forschungsdesiderate zu 
Erfolgen in der Berufsbildung vor und verorte sie anschließend im Kompo-
nentenmodell. 
1.5.1 Indikatoren für den Erfolg in der Berufslehre 
Bisher habe ich Erfolgsfaktoren für das Berufsleben im Allgemeinen vorge-
stellt. Im nächsten Schritt wende ich mich spezifisch den Einflussfaktoren für 
Erfolg in der Berufsbildung zu. Die OECD9 hat strukturelle Erfolgsgrößen 
bzw. Zielvorgaben für den Übergang von der Schule ins Erwerbsleben defi-
niert (Althoff 1992, Häfeli 2001, OECD 2000). Aus den übergeordneten 
Zielvorgaben können angepasst an die individuelle Ebene Erfolgskriterien 
formuliert werden. Die von der OECD (2000) beschriebenen Kriterien sollen 
auf der strukturellen Ebene von vielen jungen Erwachsenen erfüllt werden. 
Da die Erfolgskriterien im Komponentenmodell auf der individuellen Ebene 
angesiedelt sind, habe ich die Formulierung der OECD (2000) leicht ange-
passt. Lernende sollen demnach die folgenden Kriterien möglichst gut erfül-
len: 1) anerkannter Abschluss auf der Sekundarstufe II, der für Arbeit bzw. 
Studium qualifiziert, 2) hoher Ausbildungsstand am Ende der Ausbildung, 3) 
keine Arbeits- und Ausbildungslosigkeit, 4) stabiler Übergang an der zweiten 
Schwelle (gemeint ist eine Arbeitsstelle im Anschluss an die Ausbildung), 5) 
nur kurze Arbeitslosigkeit, sollte es doch zu einem Unterbruch kommen, 6) 
stabile und positive Arbeits- und Ausbildungsbiografie in den Jahren nach 
dem Lehrabschluss und 7) gleiche Chancen für alle Personen, besonders 
punkto Geschlecht, soziale und regionale Herkunft (vgl. Tabelle 1.1). 
Eine Operationalisierung dieser OECD-Erfolgskriterien realisierten Häfeli 
und Schellenberg (2009a 2009b). Zum einen zählen sie über 50 Faktoren auf, 
die den Lehrerfolg beeinflussen (Häfeli/Schellenberg 2009b), zum anderen 
fokussieren sie auf 4 objektive Erfolgskriterien (Häfeli/Schellenberg 2009a). 
Die umfassendere Aufzählung von über 50 Einflussfaktoren für den Erfolg in 
der Berufsbildung haben Häfeli und Schellenberg (2009b) auf der Grundlage 
zahlreicher Studien zusammengetragen. Sie zählen sieben Bereiche auf: 1) 
Person (Geschlecht, Schulleistungen, Intelligenzquotient, Selbstwert, Sub-
stanzmissbrauch, gute Umgangsformen, Sozialkompetenz etc.), 2) Familie 
 
9 OECD Organisation for Economic Co-operation and Development; Organisation für Ent-
wicklung und Zusammenarbeit. [http://www.oecd.org/switzerland; Zugriff: 22.03.2017]. 
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(Schicht, Familiensituation, Nationalität, Bildungsaspiration, Erziehungsstil, 
emotionale Unterstützung, Beziehungsnetz etc.), 3) Schule und Lehrpersonen 
(Schultyp, Berufswahlunterricht, Schulklima, Engagement der Lehrperson, 
Beziehung, Beratung etc.), 4) Betrieb und Berufsbildende (Anforderungsni-
veau, Berufsgruppe, Vielseitigkeit, Belastungen, Beziehung etc.), 5) Bera-
tungs- und Interventionsangebote (Zeitpunkt, Niederschwelligkeit, Bezie-
hung, Struktur, Bezug zur Arbeitswelt, Netzwerk etc.), 6) Freizeit und 
Gleichaltrige (aktive Freizeitgestaltung, vor allem in strukturierten Gruppen, 
respektvoller Umgang etc.) und 7) Gesellschaft als Demografie, Wirtschaft, 
Sozialraum, Politik, Verwaltung (Anzahl Schulaustretende, wirtschaftliche 
Situation, Lehrstellenangebot etc.). Aus dieser Aufzählung wird ersichtlich, 
dass nicht nur die proximale Variablen der Person, sondern auch distale Ein-
flussfaktoren den Erfolg in der Berufsbildung mitgestalten können. Die In-
tegration aller distalen Einflussfaktoren von Häfeli und Schellenberg (2009b) 
ins Komponentenmodell nach Dette et al. (2004) wäre der Übersichtlichkeit 
abträglich. Aufgenommen wurden deshalb lediglich die Variablen zur Person 
(vgl. Tabelle 1.1). Diese Auswahl wird durch die Ergebnisse der Studie zum 
Ausbildungserfolg bei Kaufleuten von Schafer und Baeriswyl (2015) ge-
stützt, die individuellen Faktoren, in Abgrenzung zu den kontextuellen, mehr 
Erklärungskraft zuschreiben. 
In Anlehnung an die Einteilung der Erfolgsfaktoren nach Judge et al. 
(1999) in subjektive und objektive Erfolgsfaktoren zählen Häfeli und Schel-
lenberg (2009a) vier objektive Erfolgsfaktoren in der Berufsausbildung auf: 
1) Abschluss eines Lehrvertrags, 2) in der Berufslehre durchhalten bis zum 
Ende der Ausbildung im Gegensatz zu einer vorzeitigen Lehrvertragsauflö-
sung, 3) Bestehen der Lehrabschlussprüfung und 4) Anstellung im erlernten 
Beruf. Diese vier Erfolgsfaktoren lassen sich im Komponentenmodell des 
beruflichen Erfolgs nach Dette et al. (2004) im Bezugskriterium ‚globale 
Laufbahn‘, als Datenart ‚neutrale Kennzahl‘ und als Datenquellen ‚Ak-
ten/Dokumente‘ verorten (vgl. Tabelle 1.1). 
Die oben aufgeführten Kriterien und Faktoren für Erfolg in der Berufsleh-
re fanden nun Eingang ins Komponentenmodell von Dette et al. (2004), das 
im Folgenden beschrieben und vorgestellt wird. Die strukturelle Aufteilung 
und die Benennung der Komponenten sowie die Erfolgsfaktoren mit einer 
kleinen, hochgestellten 1 dahinter stammen von Dette et al. (2004). Die Her-
kunft der Ergänzungen ist in der Legende ausgewiesen. Die Tabelle 1.1 ver-
anschaulicht diese Systematisierung. Auf einer ersten Ebene unterscheidet 
das Komponentenmodell die zwei Bezugskriterien ‚spezifische Arbeit‘ als 
charakteristische, zeitlich begrenzte Tätigkeit (z.B. Zufriedenheit mit der 
Tätigkeit) und ‚globale Laufbahn‘ als übergreifender Prozess bzw. Teil der 
Berufslaufbahn (z.B. Laufbahnzufriedenheit). Weiter werden drei Datenarten 
genannt. Dabei beziehen sich ‚neutrale Kennzahlen‘ auf aktenkundiges Mate-
rial, ‚Vergleiche mit Bezugsstandards‘ auf Gegenüberstellungen mit vorher 
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vereinbarten Zielen, Standards, Normen oder mit anderen Personen sowie 
‚Zufriedenheit‘ auf die Einschätzung eines affektiv-emotionalen Zustands der 
Bedürfnisbefriedigung. Schließlich geht es um die Herkunft der Informatio-
nen, die drei Datenquellen. Dazu gehören ‚Akten und Dokumente‘ als objek-
tive Daten (relativ unabhängig und unempfindlich gegenüber Verzerrungen) 
sowie ‚Fremdurteil’ und ‚Selbstbericht‘, die beide einer gewissen Wahrneh-
mungsverzerrung unterliegen. 
Tabelle 1.1: Komponentenmodell des Erfolgs in beruflicher Grundbildung 
Bezugs-
kriterium Datenart 
Datenquelle 
Akten/Dokumente Fremdurteil Selbstbericht 
spezifische 
Arbeit 
neutrale 
Kennzahlen 
Lehrabschlussprüfung3, 4, 5
Stückzahl1 
 Stückzahl1 
Vergleich mit 
Bezugs-
standards 
 
Fähigkeit/Kompetenz2 
Lehrabschlussprüfung3, 5 
Leistungsbeurteilung1, 3 
Fähigkeitsselbstkonzept5 
Leistungseinschätzung1 
Passung5 
Zufrieden-
heit 
  
Passung5 
Zufr. mit der Tätigkeit1 
globale 
Laufbahn 
neutrale 
Kennzahlen 
Abschluss Sek II2, 3 
Absenzen5 
Anstellung im erl. Beruf3 
Arbeit nach LAP2 
Ausbildungsbiografie2 
Ausbildungsplatz3 
Durchhalten in der 
Lehre3, 5 
Gehalt1 
Lehrabschlussprüfung3, 5 
Lehrvertragsauflösung5 
 
Absenzen5 
Gehalt1 
Vergleich 
mit Be-
zugsstan-
dards 
 
Ausbildungsstand2 
Beförderungswürdigkeit1 
Geschlecht4 
Geschlechtstypisch5 
Intelligenz4 
Lehrvertragsauflösung5 
Schulleistung4 
Sozialkompetenz4 
berufliche Sozialisation5 
Chancengleichheit2, 3, 5 
Erfolg im Vergleich mit 
Peers1 
Passung5 
Selbstwert4 
Zufrieden-
heit 
  
berufliche Sozialisation5 
Laufbahnzufriedenheit1 
Passung5 
psychosomatische 
Beschwerden5 
Ausbildungszufriedenh.5 
Legende: 1 Erfolgsfaktoren nach Dette et al. (2004: 174); 2 Erfolgsfaktoren nach OECD (2000); 3 Erfolgsfaktoren 
nach Häfeli und Schellenberg (2009); 4 Erfolgsfaktoren nach Häfeli und Schellenberg (2009b); 5 in der vorliegenden 
Arbeit untersuchte Erfolgsfaktoren. Quelle: Eigene Darstellung. 
Dieses Modell des beruflichen Erfolgs dient als Grundlage für die Einord-
nung der Faktoren des Erfolgs bei der beruflichen Grundbildung. Die Auf-
zählung ist nicht abschließend, sondern eine Auslegeordnung des relativ 
breiten Untersuchungsfelds. Aus untersuchungsökonomischen Gründen kann 
in der vorliegenden Arbeit lediglich auf bestimmte Faktoren im Hinblick auf 
den Erfolg von Lernenden in geschlechtstypischen und geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren eingegangen werden. Die in der Tabelle 1.1 mit der Ziffer 
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5 markierten Erfolgsfaktoren werden untersucht. Es ist zu erkennen, dass 
Daten aus beiden Bezugskriterien, aus allen drei Datenarten und aus allen 
drei Datenquellen berücksichtig werden. Einige Erfolgskriterien werden 
mehrfach aufgeführt, da sie aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet 
werden können. Beispielsweise zählt die Lehrabschlussprüfung sowohl als 
neutrale Kennzahl für die spezifische Arbeit (Handlungsrückmeldung der 
Leistung an den Prüfungstagen) wie auch für die globale Laufbahn im Sinn 
des erfolgreichen Abschlusses der Ausbildung auf der Sekundarstufe II. Es 
versteht sich, dass die Lehrabschlussprüfung selbst ein Fremdurteil ist, das 
Vergleiche mit der erbrachten Leistung und Zielen, Standards bzw. den Leis-
tungen anderer Lernender beinhaltet. In den nachfolgenden Abschnitten 1.5.2 
bis 1.5.5 werden die in der vorliegenden Arbeit verwendeten Erfolgskriterien 
genauer erläutert. 
1.5.2 Erfolgsfaktor: Sich während der Berufslehre bewähren 
Ein wichtiger Faktor für den Erfolg in der Berufsausbildung ist „das Durch-
halten in der Lehre“ (Häfeli/Schellenberg 2009: 15). Demnach kann der 
Lehrabbruch bzw. die Lehrvertragsauflösung ein Misserfolgserlebnis in der 
Berufsausbildung für die betroffenen Lernenden sein. Dabei gilt es zu be-
rücksichtigen, dass eine Lehrvertragsauflösung, sofern ausreichend Stütz- 
und Schutzfaktoren wie Anschlusslösung, fachliche und familiäre Unterstüt-
zung vorhanden sind, auch als Auftakt zu einer Verbesserung der persönli-
chen Situation gewertet werden kann. Im Komponentenmodell (vgl. Tabelle 
1.1) ist die Lehrvertragsauflösung als Kriterium der globalen Laufbahn ent-
weder eine neutrale Kennzahl und damit im Bereich der Akten/Dokumente 
verortet oder als Fremdurteil im Vergleich mit Bezugsstandards, die nicht 
erreicht werden. In der vorliegenden Arbeit wird sie als neutrale Kennzahl 
verstanden, da amtliche Populationsdaten vom BFS verwendet werden (vgl. 
Kapitel 5). Insgesamt müssen 20–25 Prozent der Lernenden eine vorzeitige 
Beendigung der Berufslehre bewältigen. Warum dies Lehrvertragsauflösung 
genannt wird, die Gründe, wie es dazu kommen kann, und warum die Be-
rechnung einer Quote einige Schwierigkeiten bereitet, davon handelt dieser 
Abschnitt. 
Ausbildungsvereinbarungen im dualen System bedingen einen sogenann-
ten Lehrvertrag zwischen dem Lehrbetrieb und der/dem Lernenden10. Die 
Lehrverträge und die damit verbundene Bestätigung durch das kantonale 
Arbeitsamt dienen dem Schutz der Lernenden vor der Ausbeutung als billige 
Arbeitskräfte und vor der Kündigung bei prekärer Auftragslage im Lehrbe-
trieb. Der Lehrbetrieb verpflichtet sich mit diesem Vertrag, die Auflagen zur 
 
10 In vielen Fällen unterschreiben die Eltern, da die Jugendlichen noch nicht volljährig sind. 
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Ausbildungsberechtigung einzulösen11. Tritt eine Partei vor dem vorgesehe-
nen Ende (erfolgreicher Lehrabschluss) von diesem Vertrag zurück, liegt eine 
Lehrvertragsauflösung vor. Von Lehrvertragsauflösung wird gesprochen, da 
nicht jede vorzeitige Beendigung des Lehrverhältnisses bedeutet, dass die 
Ausbildung auf der Sekundarstufe II aufgegeben wird. Eine Typologisierung 
der zahlreichen Lehrvertragsauflösungen nach Art der Orientierungsphase, 
also nach dem weiteren Verlauf der Ausbildung, schlagen Süss et al. (1996) 
vor. Gemäß dieser Einteilung vollziehen drei von vier Lernenden einen un-
mittelbaren Wechsel in ein höheres oder tieferes Leistungsniveau, einen an-
deren Betrieb oder einen anderen Beruf. Dies kann mit einer kurzfristigen 
Unterbrechung der Ausbildung verbunden sein. Den meisten von einer Lehr-
vertragsauflösung betroffenen Lernenden gelingt längerfristig, innerhalb 
dreier Jahre, der Wiedereinstieg in eine Ausbildung auf der Sekundarstufe II 
(Schmid 2010). 
Eine Lehrvertragsauflösung ist für gewisse Gruppen von Betroffenen eine 
kritische Phase. Für die betroffenen Lernenden bedeutet sie eine Unterbre-
chung der Routine und oft eine Gefährdung des Fähigkeitsselbstkonzepts. 
Eine längere Unterbrechung der Ausbildung führt zum Verlust von Struktur, 
Anregung und Teilen des sozialen Netzes (vgl. Neuenschwander et al. 2012). 
Die Folgen können eine stark erschwerte berufliche Integration und sozialer 
Abstieg sein, oftmals verbunden mit Substanzmissbrauch und Delinquenz 
(vgl. Schmid/Stalder 2008). Nicht nur die Jugendlichen selbst, sondern auch 
ihre Eltern sind stark gefordert. Denn Eltern werden von den Jugendlichen 
am häufigsten um Unterstützung gebeten (Neuenschwander et al. 2012). Die 
Familie wird als eine der wichtigsten Ressourcen beansprucht. Umso schwie-
riger ist es für Jugendliche aus belasteten Familienverhältnissen, diese kriti-
sche Phase zu bewältigen. Nicht nur steigt wegen der fehlenden familiären 
Unterstützung ihr Risiko, die Berufslehre vorzeitig abzubrechen, sondern 
auch der Wiedereinstieg in die Ausbildung ist erschwert (vgl. Schmid/Stalder 
2008, Süss et al. 1996). 
Die Gründe für Lehrvertragsauflösungen sind vielfältig. Die häufigsten 
Ursachen sind ungenügende Leistungen in der Berufsfachschule oder im 
Lehrbetrieb, verbunden mit Interesseverlust und Konflikten (Stalder/Schmid 
2006). Die Ursachen werden von Jugendlichen und Lehrbetrieb zum Teil 
unterschiedlich wahrgenommen; während für die Lernenden das beeinträch-
tigte Lernklima zu Interesseverlust und mangelnder Anstrengungsbereitschaft 
führt, sehen die Ausbildenden die Verkettung eher umgekehrt (Lamam-
ra/Masdonati 2009, Pätzold 2004, Stalder/Schmid 2006). Dass die Ausbil-
dungsqualität sowohl in den Augen der Lernenden wie der Lehrenden fürs 
Durchhalten in der Berufslehre wichtig ist, konnten Negrini et al. (2015) in 
einer Studie mit Köchinnen und Köchen sowie Malerinnen und Malern aus 
 
11 Lehrvertrag [http://lv.berufsbildung.ch/dyn/1408.aspx; Zugriff: 22.03.2017]. 
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der Deutschschweiz belegen. Sie bezeichnen die Ausbildungsqualität als eine 
„Art Schutzfaktor gegen Lehrvertragsauflösungen“ (Negrini et al. 2015: 77). 
Die Einstellung zur Lehrvertragsauflösung seitens der Lernenden kann 
ebenfalls eine Erklärung für die hohe Quote sein. So wird ein Lehrabbruch 
von Jugendlichen nicht mehr als ein Tabu gesehen, sondern als Bestandteil 
des Suchprozesses bei der Berufsfindung (vgl. Neuenschwander et al. 2012). 
Sie verstehen den Beruf und die Berufslehre als selbst gewählten Lebensent-
wurf und sind eher bereit, Fehlentscheide zu korrigieren (vgl. Bertossa et al. 
2008, Weiss 2002). 
Des Weiteren sind Lehrvertragsauflösungen nicht nur für die Lernenden 
und ihre Familien mit persönlichen, sozialen und finanziellen Einbußen ver-
bunden, sondern auch für die Lehrbetriebe. Da Lernende gegen Ende ihrer 
Ausbildung produktiver sind als am Anfang, verlieren die Betriebe ihre In-
vestitionen in die Produktivität der Lernenden (vgl. Abschnitt 1.3.4). Stalder 
und Schmid (2006) berechneten, dass Betriebe pro Lehrvertragsauflösung 
mehrere Tausend Franken verlieren. Ihre Schätzungen für den Kanton Bern 
ergeben jährliche Kosten für Staat und Betriebe in der Größenordnung von 
20 Millionen Franken. 
Berechnung der Auflösequoten. Lehrbetriebe sind verpflichtet, eine Lehr-
vertragsauflösung dem kantonalen Arbeitsamt zu melden12. Die Zahl der 
Lernenden, die pro Jahr von einer Lehrvertragsauflösung betroffen sind, wird 
von den Ämtern erfasst. Die Berechnung des prozentualen Anteils wird un-
terschiedlich gehandhabt und bedarf daher einer Erklärung. Da die kantona-
len Berufsbildungsämter die Vertragsauflösungen sammeln und nur aggre-
gierte Daten ans BFS weiterleiten, basieren die Auflösequoten auf Berech-
nungen. Die Daten sind nach Kanton, Jahr, Geschlecht und Beruf geordnet. 
Eine Lehrvertragsauflösung kann in jedem Ausbildungsjahr der 2–4 Jahre 
dauernden Berufslehren stattfinden. Für die Berechnung der Quote müssten 
die Personendaten strenggenommen längsschnittlich erfasst werden, was aber 
anhand der vorliegenden querschnittlichen Daten nicht möglich ist. Eine 
Annäherung an die effektive Quote besteht darin, die Anzahl der Lehrver-
tragsauflösungen in einem Jahr durch die Zahl der im gleichen Jahr neu abge-
schlossenen Lehrverträge zu dividieren (vgl. Neuenschwander 1999, Neuen-
schwander et al. 2012). Dies mag auf den ersten Blick unlogisch erscheinen, 
da verschiedenartige Grundgesamtheiten (Basis ein Jahrgang vs. Basis alle 
Lehrjahre) verglichen werden. Die Anzahl neuer Lehrverträge wird deshalb 
der Anzahl aller Lernenden vorgezogen, da so jeweils die Anzahlen lediglich 
eines Jahrgangs erfasst werden. Die Berechnung der Quote auf Basis aller 
Lernenden in einem Jahr ergäbe eine zu tiefe Quote und würde zu einer Un-
terschätzung der realen Verhältnisse führen. Ungenauigkeiten aufgrund von 
Schwankungen bei der Anzahl neuer Lehrverträge können durch die Zusam-
 
12 Bei frühzeitiger Information von einer möglichen Lehrvertragsauflösung, versuchen die 
Ämter zu vermitteln. 
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menfügung von Daten aus mehreren Jahren ausgeglichen werden. Dabei ist 
zu berücksichtigen, dass Jugendliche, die bereits eine Lehrvertragsauflösung 
erlebt haben, eine größere Wahrscheinlichkeit haben, erneut von einem Lehr-
abbruch betroffen zu sein (Stalder/Schmid 2006). 
In der vorliegenden Arbeit werden die Quoten der Lehrvertragsauflösun-
gen von Frauen und Männern in den Berufslehren verglichen (vgl. Kapitel 5). 
Dazu werden die Berufslehren nach ihrem Frauenanteil in Gruppen eingeteilt. 
Die zu prüfende Hypothese lautet: „Lernende in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren sind häufiger von Lehrvertragsauflösungen betroffen als Ler-
nende in geschlechtstypischen bzw. geschlechtergemischten Berufslehren.“ 
Gemäß dem aktuellen Forschungsstand wurde diese Hypothese bisher nicht 
untersucht. Es besteht demnach Forschungsbedarf zu der Frage, inwieweit 
sich in der Schweiz die geschlechtliche Minderheitssituation auf das Risiko 
einer Lehrvertragsauflösung auswirkt. 
1.5.3 Erfolgsfaktoren im Selbstbericht 
Für den oben beschriebenen Erfolgsfaktor ‚Durchhalten in der Berufslehre‘ 
gibt es eine Vielzahl von Indikatoren, die herangezogen werden können, um 
den Misserfolg – die Lehrvertragsauflösung – zu beschreiben. Die Messung 
dieser Faktoren basiert meist auf Selbsteinschätzungen der Jugendlichen. Für 
die vorliegende Arbeit konnten Datensätze zweier umfangreicher Langzeit-
studien reanalysiert werden. Zum einen handelt es sich um das Forschungs-
projekt ‚Familie Schule Beruf FASE B‘ (Neuenschwander et al. 2005, Neuen-
schwander et al. 2012, vgl. Kapitel 7), andererseits um die gesamtschweizeri-
sche Längsschnittstudie ‚Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsle-
ben TREE‘ (TREE 2013, vgl. Kapitel 8). Beide Projekte haben, neben vielen 
weiteren Variablen, eine Reihe von Erfolgsfaktoren erhoben, die sich im 
Komponentenmodell von Dette et al. (2004) bei den Datenquellen beim 
Selbstbericht einordnen lassen (vgl. Tabelle 1.1). Die Erfolgsfaktoren aus den 
beiden Projekten werden im Folgenden vorgestellt. 
1.5.3.1 Faktoren aus dem FASE B-Projekt 
Aus dem Projekt FASE B können insbesondere die ‚Sozialisation im Lehrbe-
trieb‘, das ‚berufliche Fähigkeitsselbstkonzept‘, die ‚wahrgenommene Pas-
sung zwischen Fähig-/Fertigkeiten und Anforderungen des Berufs‘ sowie die 
‚Zufriedenheit mit der Ausbildung‘ als Faktoren für eine erfolgreiche Integra-
tion in die Berufslehre betrachtet werden. 
Unter ‚Sozialisation im Lehrbetrieb‘ wird die Meisterung von Herausfor-
derungen verstanden, die die Ausbildung im dualen Berufsbildungssystem 
mit sich bringen (vgl. Unterkapitel 1.2). Darunter fallen das Verhältnis zu der 
bzw. dem Ausbildenden, der Umgang mit den anderen Mitarbeitenden, die 
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Anwendung von Wissen, die Einhaltung von Regeln, das Übernehmen von 
Verantwortung, der Leistungsdruck im Lehrbetrieb und in der Berufsfach-
schule, die Motivation für die Berufslehre oder die Befriedigung durch die 
Berufsausübung. Diese Aspekte tragen dazu bei, sich mit den Bedingungen 
und Möglichkeiten auseinanderzusetzen, Werte zu übernehmen und sich 
Fertigkeiten zu eigen zu machen, in anderen Worten sich im Umfeld des 
Berufs zu integrieren und ein Teil davon zu werden, ohne sich selbst dabei 
aufzugeben. 
Der Erfolgsfaktor ‚berufliches Fähigkeitsselbstkonzept‘ kann als Teilas-
pekt der beruflichen Sozialisation betrachtet werden. Es geht um das kogniti-
ve Selbstbild, das Lernende von ihren fachlichen und methodischen Kompe-
tenzen haben. Nach Marsh und Shavelson (1985) ist das Selbstkonzept ein 
mehrdimensionales und hierarchisch organisiertes Gefüge von alltäglichen, 
selbstbezogenen Informationen. Für den Aufbau des beruflichen Fähigkeits-
selbstkonzepts finden Vergleichsprozesse der Lernenden mit ihnen selbst zu 
einem früheren Zeitpunkt oder aber mit anderen Lernenden statt. Spezifisch 
geht es um die Selbsteinschätzung in der Handhabung von Hilfsmitteln, Ge-
räten und Werkzeugen, um das Planen von Arbeitsschritten und um die An-
eignung fachlicher Kenntnisse. 
Die ‚wahrgenommene Passung zwischen den eigenen Interessen bzw. Fä-
higkeiten und den Anforderungen der Berufslehre‘ hängt stark mit dem beruf-
lichen Fähigkeitsselbstkonzept zusammen (vgl. Gerber-Schenk et al. 2010). 
Es geht dabei um die Einschätzung, ob die gegenwärtige berufliche Tätigkeit 
mit den persönlichen Interessen übereinstimmt. Nägele und Neuenschwander 
(2015) können belegen, dass die wahrgenommene Passung einerseits ein 
Resultat des Berufsfindungsprozesses und andererseits ein Prädiktor für Ab-
sicht ist, die Berufslehre abzuschließen. Die Passungswahrnehmung hängt 
demnach mit der betrieblichen Sozialisation, dem beruflichen Fähigkeits-
selbstkonzept und der Zufriedenheit mit der Berufslehre zusammen. 
Der Erfolgsfaktor ‚Zufriedenheit mit der Ausbildung‘ kann als globalisier-
te Aussage darüber verstanden werden, ob die zahlreichen Aspekte der Be-
rufslehre in ihrer Summe ein Wohlgefühl auslösen. Ausbildungs- oder Ar-
beitszufriedenheit ist ein emotionales Einstellungskonzept mit einer relativ 
stabilen, erfahrungsbasierten Haltung gegenüber einem Objekt (Hupka-
Brunner/Kriesi 2013, Rosenstiel 2001, Semmer/Udris 1995). 
Ein Teilaspekt beim Erfolg in der Berufsbildung bezieht sich auf die Ent-
wicklung von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Berufshabitus. Mit den vier vor-
gestellten Konstrukten gelingt eine Annäherung an diese Erfolgsbetrachtung. 
In Kapitel 7 der vorliegenden Arbeit wird überprüft, inwieweit es Unter-
schiede zwischen Jugendlichen in geschlechtstypischen vs. geschlechtsunty-
pischen Berufslehren bei den Erfolgsfaktoren Sozialisation, Fähigkeitsselbst-
konzept, Passung und Zufriedenheit gibt. Es wird davon ausgegangen, dass 
aufgrund der Minoritäten-Stress-Theorie (Testa et al. 2015) bzw. des in Kapi-
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tel 4 vorgestellten Modells der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren tiefere Werte in den ge-
nannten Erfolgsfaktoren aufweisen als Lernende in geschlechtstypischen 
Berufslehren. 
1.5.3.2 Erfolgsfaktoren aus dem TREE-Projekt 
Die untersuchten Faktoren aus dem Projekt TREE beziehen sich auf die 
Auswirkungen, die sich aufgrund der Minderheitenposition ergeben können. 
Wie die Minoritäten-Stress-Theorie nach Testa et al. (2015) nahelegt, können 
Ausgrenzungserfahrungen die Arbeitsbeziehungen gefährden und der damit 
verbundene Stress die Gesundheit der Lernenden mindern, was zu erhöhten 
Fehlzeiten führen kann. Die Erfolgs- bzw. Misserfolgsfaktoren ‚psychosoma-
tische Beschwerden‘ und ‚Absenzen‘ nehmen also aufgrund der ‚Diskriminie-
rungswahrnehmung‘ zu, und das ‚gute Auskommen mit Arbeitskolleginnen 
und -kollegen‘ und der ‚Gefallen am Umgang im Lehrbetrieb‘ wird beein-
trächtigt. Die Variablen ‚Chancengleichheit im Lehrbetrieb‘ und ‚soziale 
Unterstützung‘ dienen als mögliche vermittelnde Variablen. 
Die Forschungsfrage lautet, ob es Unterschiede gibt zwischen Jugendli-
chen in geschlechtstypischen vs. geschlechtsuntypischen Berufslehren. Ge-
mäß der Minoritäten-Stress-Theorie (Testa et al. 2015) ist davon auszugehen, 
dass die Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren bei den Ge-
sundheitsaspekten, insbesondere bei ‚psychosomatischen Beschwerden‘ wie 
Magenschmerzen, Appetitlosigkeit, Konzentrationsschwäche, Schwindel, 
Einschlafschwierigkeiten, Nervosität/Unruhe, ungewohnter Müdigkeit oder 
sehr starken Kopfschmerzen stärker in Mitleidenschaft gezogen werden als 
ihre Kolleginnen und Kollegen. Diese Beschwerden könnten zu vermehrten 
Fehlzeiten führen. ‚Absenzen‘ werden als globaler Hinweis betrachtet, dass 
für diese Lernende etwas im Lehrbetrieb nicht stimmt. 
Zur ‚Zufriedenheit im Lehrbetrieb‘ gehören zwei wesentliche Aspekte, 
die unmittelbar mit dem typisch/untypisch Sein zusammenhängen. Einerseits 
gehört dazu das Verhältnis zu den Mitarbeitenden im Lehrbetrieb, anderer-
seits die Einschätzung, wie diese Personen einander behandeln. Die Mitarbei-
tenden in den Betrieben sind über längere Zeit mit den Jugendlichen zusam-
men, jedoch nicht so sehr an der Aufrechterhaltung einer guten Beziehung 
interessiert wie etwa nahe Familienangehörige oder von Berufs wegen zur 
Unterstützung verpflichtete Personen wie Ausbildende oder Lehrerinnen und 
Lehrer an den Berufsfachschulen. Insbesondere interessant ist die Frage, ob 
es dem Betrieb und seinen Mitarbeitenden gelingt, Frauen und Männer gleich 
zu behandeln. Als Hinweis auf Diskriminierung im Sinn von Andersbehand-
lung von Frauen und Männern dient das Konstrukt ‚Chancengleichheit im 
Lehrbetrieb‘. 
Unter ‚sozialer Unterstützung‘ wird die emotionale Teilhabe in Form von 
Interesse von bedeutsamen Personen aus dem persönlichen Umfeld der Ler-
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nenden verstanden. Dazu gehören in erster Linie die Eltern und Familienmit-
glieder. Weiter sind feste Freundin / fester Freund, beste Schulkolleginnen/-
kollegen, beste Arbeitskolleginnen/-kollegen im Betrieb, Ausbildner/-in und 
Klassenlehrer/-in wichtige Personen, die einen entscheidenden Einfluss auf 
die Wahrnehmung der Jugendlichen haben, ob sie von ihrem Umfeld ver-
standen werden. Neben der Anteilnahme ist die tatkräftige Unterstützung 
insbesondere bei auftretenden Problemen entscheidend für den erfolgreichen 
weiteren Verlauf der Ausbildung. 
Nachdem Erfolgskriterien während der Berufsbildung vorgestellt wurden, 
bleibt der Abschluss der Ausbildung – die Lehrabschlussprüfung – zu unter-
suchen. Im Nachfolgenden Abschnitt wird dargestellt, wie sich die Situation 
in der geschlechtlichen Minderheit zu sein auf das Bestehen der Abschluss-
prüfung auswirkt. 
1.5.4 Erfolgsfaktor: Lehrabschlussprüfung bestehen 
Die erfolgreiche Absolvierung der Berufslehre beinhaltet das Bestehen der 
Prüfungen am Ende der Ausbildung (Althoff 1992, Häfeli/Schellenberg 
2009a, 2009b, OECD 2000). Wie weiter oben erläutert kann die Lehrab-
schlussprüfung im Komponentenmodell (vgl. Tabelle 1.1) an unterschiedli-
chen Stellen verortet werden: als Fremdurteil bzw. Akte/Dokument der spezi-
fischen Arbeit am Tag der Prüfung oder als Akte/Dokument der globalen 
Laufbahn, als Summe aller Tätigkeiten während der Berufslehre. 
Ein beruflicher Titel ist ein Zeugnis des kulturellen Kapitals und der be-
rufliche Werdegang ein komplexer Prozess von Kapitalumwandlungen 
(Bourdieu 1983). Dabei vollzieht sich eine Transformation von inkorporier-
tem Kulturkapital (gelerntes Wissen) in institutionalisiertes Kulturkapital 
(Zertifikat). Dieser Umwandlungsprozess erfolgt in Abhängigkeit vom sozia-
len Kapital. Das kann sich etwa in den Möglichkeiten ausdrücken, die die 
Gruppenzugehörigkeit (wohlhabende Familie, leistungsstarkes Niveau in der 
Schule oder angesehener Beruf) eröffnen. Die Überführung ist nicht linear, 
sondern eher unscharf. Dies verdeutlicht sich bei Abschlussprüfungen im 
vergleichsweise geringen Abstand zwischen den Schwächsten der Erfolgrei-
chen und den Stärksten der Nicht-Erfolgreichen. Eine Prüfung zu bestehen, 
erfolgt nach dem Alles-oder-nichts-Prinzip (Imdorf 2005). Eine genaue Be-
trachtung der Entstehung dieser Bewertung (Prüfungsresultat) ist außerdem 
eine Überprüfung der Chancengerechtigkeit des Systems (Berufsbildung). So 
sind die Auswertungen in Kapitel 6 zu den Lehrabschlussprüfungen eine 
Überprüfung der Chancengleichheit zwischen Lernenden in geschlechtstypi-
schen und -untypischen Berufslehren. 
Gemäß Settelmeyer und Tschirner (2002) fällt die Entscheidung über den 
Prüfungserfolg weitgehend vor und nicht während der Prüfung. Innerhalb der 
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Lehr- und Ausbildungszeit erweisen sich viele Faktoren als einflussreich für 
den Lernerfolg (Granato et al. 2002). Besondere Bedeutung für das Bestehen 
der Lehrabschlussprüfung haben die schulischen Leistungen, die kontinuier-
liche Betreuung durch Ausbildende und Berufsschullehrpersonen, die voll-
ständige Vermittlung der Lehrinhalte sowie die Prüfungsvorbereitung. Diese 
Faktoren wirken zusammen und in einem Geflecht mit weiteren, in der Ab-
bildung 1.2 dargestellten Aspekten. So sind im Betrieb beispielsweise Rekru-
tierung, Ausbildungsplan, Betriebsklima und die wirtschaftliche Situation 
einflussreich, während sich in der Berufsfachschule die Unterrichtsorganisa-
tion, die Vermittlung von Lerninhalten, die Praxisrelevanz und weitere mehr 
als bedeutsam erweisen. Zusammenhänge mit dem Erfolg an der Lehrab-
schlussprüfung weisen bei den Lernenden zusätzlich zu den schulischen 
Voraussetzungen der Werdegang, der Berufsfindungsprozess, das Interesse 
am Beruf und am Unterricht sowie die Motivation und die Prüfungsvorberei-
tungen auf. 
Abbildung 1.1: Faktoren des Prüfungserfolgs  
Quelle: Darstellung nach Settelmeyer und Tschirner (2002: 43). 
Sowohl Settelmeyer und Tschirner (2002) als auch Häfeli und Schellenberg 
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grund stehen die unmittelbar Involvierten, nämlich die Jugendlichen in ihrer 
Rolle als Lernende, die Lehrpersonen in den Berufsfachschulen und die Aus-
bildenden in den Lehrbetrieben. Demnach entscheiden einerseits individuelle 
Faktoren wie Schulleistungen als inkorporiertes Kapital (vgl. Bourdieu 
1983), vermittelt durch Betrieb und Schule (vgl. Settelmeyer/Tschirner 
2002), und andererseits strukturelle Bedingungen, wie sie bei Häfeli und 
Schellenberg (2009a) unter Gesellschaft (Abschnitt 1.5.1) aufgeführt werden, 
über Erfolg und Misserfolg bei der Lehrabschlussprüfung. 
Diese Auswirkungen der strukturellen Bedingungen auf den Erfolg an der 
Lehrabschlussprüfung werden in der vorliegenden Arbeit als Indizien für 
Chancengleichheit oder eben Chancenungleichheit verstanden. Mit Chancen 
ist die statistische Wahrscheinlichkeit gemeint, die Lehrabschlussprüfung 
erfolgreich bewältigen zu können. Chancenungleichheiten wirken sich nicht 
erst auf das Bestehen aus, sondern bereits im Rahmen der Berufsfindung. So 
können Chancenungleichheiten – in Form von gesellschaftlichen Zwängen – 
bei Jugendlichen Willensbildungsprozesse beeinflussen (Imdorf 2005), etwa 
indem Berufslehren von Jugendlichen nicht als Option in Erwägung gezogen 
werden, weil sie befürchten, die Lehrabschlussprüfung nicht zu bestehen, 
oder indem aufgrund der hohen Misserfolgswahrscheinlichkeit die Motivati-
on, auf die Lehrabschlussprüfung zu lernen, unterminiert wird. 
In Kapitel 6 gehe ich der Frage nach, ob sich die geschlechtsuntypische 
Situation auf den Erfolg an der Lehrabschlussprüfung auswirkt. Ist die allge-
meine Misserfolgsquote hoch, steigt das individuelle Risiko, durchzufallen. 
Obwohl in einigen Berufslehren die Misserfolgsquote auffallend hoch ist, 
sind lediglich wenige systematische Untersuchungen dazu publiziert worden. 
Ihre Befunde belegen, dass sich Misserfolgsquoten zwischen den Berufsleh-
ren stark unterscheiden (Amos et al. 2003a, 2003b, Klaghofer et al. 1992, 
1994). Einige Berufslehren, wie etwa ‚Gipser/-in EFZ‘, weisen eine viel 
höhere Misserfolgsquote auf (ca. 40 Prozent) als andere, wie etwa ‚Elektroin-
stallateur/-in EFZ‘ mit etwas über 1 Prozent (vgl. Daten des BFS 2009). Die 
Datengrundlage unterscheidet nicht zwischen erstem, zweitem oder drittem 
Versuch an der Lehrabschlussprüfung. 
Eine Varianzanalyse von Amos et al. (2003a) belegt, dass die Faktoren 
Kanton und Beruf 4.5 Prozent der Varianz der Erfolgsquote erklären können. 
Daneben erklären Geschlecht, Nationalität, Art der Ausbildung, Alter, soziale 
Herkunft und Repetition der Lehrabschlussprüfung nochmals etwa gleich viel 
Varianz. Folgende Personengruppen haben eine geringere Wahrscheinlich-
keit, die Lehrabschlussprüfung zu bestehen: Männer, Ausländerinnen und 
Ausländer, sozial Schwache, Schulschwache sowie Repetierende. 
Männer haben über alle Berufslehren gesehen eine höhere Misserfolgs-
quote als Frauen. Nach Amos et al. (2003a) hängt das damit zusammen, dass 
Männer öfter in gewerblich-industriellen Berufslehren sind, die eine höhere 
Misserfolgsquote aufweisen als etwa Berufslehren im Gesundheitswesen 
56 
oder im Handel. Dies können Neuenschwander et al. (2012) für einige Aus-
bildungsfelder 2008 belegen. Das Argument ist insofern zu relativieren, als in 
gewerblich-industriellen Berufslehren die Frauen ebenfalls die höhere Er-
folgsquote haben als Männer, wie die Auswertungen von Neuenschwander et 
al. (2012) hervorheben. 
Anknüpfend an diese Befunde zu den Unterschieden zwischen Frauen 
und Männern in den segregierten Berufen überprüfe ich, ob Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren eine höhere Wahrscheinlichkeit haben, 
an der Lehrabschlussprüfung Misserfolg zu haben, als Lernende in ge-
schlechtstypischen oder geschlechtergemischten Berufslehren. Die Bestäti-
gung dieser Hypothese gäbe Hinweise darauf, dass es Personen in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren weniger gut gelingt, ihr inkorporiertes 
Kulturkapital in institutionalisiertes Kulturkapital überzuführen. 
In Kapitel 1 ‚Beruf und berufliche Grundbildung‘ habe ich beschrieben, 
dass die Arbeits- und Berufsbildungswelt geschlechtlich segregiert ist, wie 
Berufe Jugendliche sozialisieren, wie angehende Lernende unter dem Aspekt 
des Geschlechts ihre Berufslehre auswählen bzw. ausgewählt werden und wie 
sich Erfolg in der Berufslehre manifestiert. Der Beruf bildet die eine Seite der 
geschlechtsuntypischen Berufssozialisation. In Kapitel 2 ‚Geschlecht‘ be-
schreibe ich die beiden vermeintlich so klar umrissenen Kategorien von Ge-
schlechtlichkeit: männlich und weiblich. Die Betrachtungen zu Geschlecht, 
seinen Wahrnehmungen und Definitionen, Erklärungsansätze für die Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern sowie die Auswirkungen auf die Ent-
wicklung der Geschlechtsidentität, der Stereotype und Rollenvorstellungen 
demonstrieren, wie vorgefasste Meinungen den Blick verstellen können. 
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2 Geschlecht 
Das Wort ‚Geschlecht‘ stammt vom mittel- bzw. althochdeutschen ‚schlagen‘ 
(geslehte bzw. gislahti) und bezieht sich auf das, was in dieselbe Richtung 
schlägt, also von übereinstimmender Art ist. Anfänglich bezog sich Ge-
schlecht auf die familiäre Abstammung und auf die Gesamtheit der gleichzei-
tig lebenden Menschen13. In der vorliegenden Arbeit wird ‚Geschlecht‘ als 
Überbegriff für das biologische Geschlecht (sex, sexus) und das soziale Ge-
schlecht (gender) verwendet, was im Folgenden erläutert wird. 
Die Einteilung von Menschen in weibliche und männliche Individuen ist 
verbunden mit der Zuschreibung von mehr oder weniger ausprägten Eigen-
schaften zu den jeweiligen Polen. Das Phänomen der Polarisierung hilft, das 
Geschlecht im Gegenüber zu erkennen, und wird von beiden Seiten – Sen-
denden und Empfangenden – verstärkt. Gegenseitig bedingen sich der 
Wunsch, das Geschlecht im Gegenüber zu erkennen, und das Bedürfnis, sein 
eigenes Geschlecht erkennbar zu machen. Durch diese Polarisierung der 
Geschlechter besteht die Gefahr, dass Gemeinsamkeiten, Überschneidungen 
sowie die Vielfalt von Eigenschaften, Fähigkeiten und Ausdrucksformen, die 
Individuen – Frauen wie Männer – haben, verschwinden. 
Am Beispiel der körperlichen Stärke lässt sich demonstrieren, wie sich 
geringe Unterschiede zu wirksamen Rollenerwartungen entwickeln. Die 
Fähigkeit, Lasten zu heben, dürfte normalverteilt sein. Durchschnittlich kön-
nen Männer aufgrund ihres Körperbaus und Muskelwachstums größere Las-
ten tragen: 35 kg vs. 23 kg (Bischof-Köhler 2004). Der Unterschied beträgt 
etwa 40 Prozent (SUVA 2010). Ebenso gibt es bei den Extremwerten Unter-
schiede zwischen Frauen und Männern: Der Weltrekord im Gewichtstoßen 
beträgt bei den Frauen 193 kg (2014) und bei den Männern 263 kg (2004)14. 
Verallgemeinert für eine Vielzahl von Eigenschaften ist dies in der obersten 
Verteilungskurve in der Abbildung 2.1 dargestellt. Der Mittelwert der Män-
ner liegt in dieser Darstellung über demjenigen der Frauen. Für andere Eigen-
schaften kann es umgekehrt sein. Es wird zusätzlich sichtbar, dass es Frauen 
gibt, die höhere Ausprägungen haben als viele Männer. Die Überlappung der 
Fähigkeitsausprägungen von Frauen und Männern ist erheblich. In anderen 
Worten: Der Unterschied zwischen den Mittelwerten der beiden Geschlechter 
ist geringer als die Verteilungsspanne innerhalb eines Geschlechts. Menschen 
sind es gewohnt, in Kategorien zu denken und Unterschiede verstärkt wahr-
zunehmen (Bischof-Köhler 2004). Wenn nun das eine Merkmal positiv dar-
gestellt wird, erfährt das andere Merkmal eine Abwertung. Aus einem empi-
rischen Mehr-oder-weniger wird ein normatives Alles-oder-nichts. Die Ab-
 
13 Vgl. Duden, Das Herkunftswörterbuch (1989: 235), Stichwort Geschlecht. 
14 Wikipedia [http://de.wikipedia.org/wiki/Liste_der_Weltrekorde_im_Gewichtheben#cite_ 
note-1kiloregel-3; Zugriff: 22.03.2017]. 
58 
bildung 2.1 verdeutlicht die gesellschaftliche Transformation einer überlap-
penden empirischen Verteilung geschlechtstypischer Verhaltensmerkmale 
(oben), die Akzentuierung der gelebten Unterschiede durch die normative 
Dichotomie der Rollen (Mitte) und die Höherbewertung der männlichen bzw. 
die Abwertung der weiblichen Verhaltensmuster (unten). 
Abbildung 2.1: Verteilung und Wertung von Geschlechtsmerkmalen 
Quelle: Darstellung nach Bischof-Köhler (2004: 29). 
Für das Verständnis von Personen, die sich aufgrund ihrer Minderheitspositi-
on im beruflichen Umfeld diese grundlegenden mentalen Prozesse nicht 
zunutze machen können, lohnt sich eine eingehende Betrachtung einiger 
fundamentaler Facetten des Geschlechts. Eine erste Frage ist, ob die dicho-
tomen Kategorien des Geschlechts so eindeutig sind, wie sie uns erscheinen. 
In Unterkapitel 2.1 ‚Biologisches und soziales Geschlecht‘ relativiert sich die 
vermeintliche Eindeutigkeit. Nichtsdestoweniger lassen sich Unterschiede 
zwischen den beiden Geschlechtern beschreiben, und diese verlangen nach 
Erklärungen. Die vorliegende Arbeit beschreibt exemplarisch vier wichtige 
‚Erklärungsansätze der Geschlechtsunterschiede‘ (Unterkapitel 2.2). Eine 
Rekonstruktion der Entwicklung der allgemein positiveren Bewertung der 
männlichen Eigenschaften bzw. der männlichen Dominanz wird in Unterka-
pitel 2.3 ‚Ursprünge der männlichen Hegemonie‘ dargelegt. Nach diesem 
historischen Exkurs rückt die individuelle ‚Entwicklung der Geschlechtsiden-
tität‘ (Unterkapitel 2.4) ins Zentrum der Betrachtung. Gerade weil das eigene 
Geschlecht zu typischen Interaktionen mit der Umwelt führt und damit eine 
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zentrale Rolle im Aufbau einer Geschlechtsidentität spielt, können die Be-
trachtungen in den Unterkapiteln 2.5 ‚Geschlecht als soziale Konstruktion‘ 
sowie 2.6 ‚Geschlechterstereotype und Geschlechtsrollen‘ Aufschluss dar-
über bieten, womit Lernende konfrontiert werden, wenn sie in geschlechtsun-
typischen Berufslehren gegen den Strom schwimmen. 
2.1 Biologisches und soziales Geschlecht 
Im deutschsprachigen Raum existiert die Unterscheidung zwischen biologi-
schem (engl. ‚sex‘) und sozialem Geschlecht (engl. ‚gender‘) im alltäglichen 
Sprachgebrauch nicht. In den Sozialwissenschaften wurde versucht, den 
beiden Ebenen von biologischem Geschlecht und Geschlechterrollen – das 
biologisch determinierte und das gesellschaftlich-kulturell geprägte Ge-
schlecht – zu unterscheiden (Rubin 1975). 
Das ‚biologische Geschlecht‘ bezieht sich auf den Genotypus XX für 
Frauen und XY für Männer, der die Ausschüttung von Geschlechtshormonen 
(wie Östrogen, Testosteron, Noradrenalin etc.) steuert, die körperlichen Ge-
schlechtsdifferenzen vom Embryostadium an definiert und gemäß dem gene-
tischen Bauplan einen weiblichen oder einen männlichen Körper mit dem 
entsprechenden Phänotyp ausbildet (Bischof-Köhler 2004, Bosinski 2000). 
Eine interessante Sichtweise in der Umkehrung der althergebrachten Begrün-
dung der Überlegenheit des Mannes bietet Borneman (1981), indem er die 
Unvollständigkeit des Y-Chromosoms und die damit verbundene höhere 
Prävalenz bestimmter Erbkrankheiten wie Farbenblindheit oder Bluterkrank-
heit als Schwäche des Mannes darstellt. 
Was den normalen Mann von der Frau unterscheidet, ist also nicht die Anwesenheit sei-
nes Y-Chromosoms; sondern die Abwesenheit des zweiten X. In diesem Sinne ist der 
Mann auch nur eine unfertige Frau, eine biologische Entgleisung, die in zahllosen bio-
logischen Aspekten benachteiligt ist. (Borneman 1981: 514) 
Mit ‚Gender‘ wird der Unterschied zwischen dem sozialen bzw. psychologi-
schen Geschlecht einer Person und dem biologischen Geschlecht verdeut-
licht. Der Terminus stammt von John Money, der ihn im Kontext seiner For-
schungsarbeiten zu Intersexualität einführte, weil das körperliche Geschlecht 
nicht eindeutig war, Geschlechtsidentität und Geschlechtsrollenpräsentation 
hingegen eindeutig waren. Bei Money (1955) wird der Terminus Ge-
schlechtsrolle benutzt, um all jene Ausdrucksformen zu beschreiben, die eine 
Person benutzt, um sich selbst den Status Frau oder Mädchen bzw. Mann 
oder Junge zu geben. Zu diesen Ausdrucksformen gehören Sprache, Tätigkei-
ten, Verhaltensweisen, Kleidung, Vorlieben, Beruf, Freizeitbeschäftigungen 
usw. 
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In Sinn von Butlers (1991) Geschlechterkritik ist die Trennung zwischen 
‚Sex‘ und ‚Gender‘ auf den kartesianischen Dualismus zurückzuführen, also 
auf die Unabhängigkeit von Körper und Geist. So bestehe der Mensch einer-
seits aus seinem biologischen, unhinterfragbaren, natürlich gegebenen Körper 
(Sex) und andererseits aus seinem vom Körper unabhängig quasi frei wählba-
ren Geschlecht (Gender). Nach Butler (1991) erscheint aber nicht nur das 
soziale Geschlecht als Konstruktion, sondern auch das biologische Ge-
schlecht als hinterfragbare Wahrheit oder als eine kulturelle Interpretation des 
Körperlichen. 
Wenn man den unveränderlichen Charakter des Geschlechts bestreitet, erweist sich die-
ses Konstrukt namens ‚Geschlecht‘ vielleicht als ebenso kulturell hervorgebracht wie 
die Geschlechtsidentität. Ja, möglicherweise ist das Geschlecht (sex) immer schon Ge-
schlechtsidentität (gender) gewesen, so dass sich herausstellt, dass die Unterscheidung 
zwischen Geschlecht und Geschlechtsidentität letztlich gar keine Unterscheidung ist. 
(Butler 1991: 24; Herv. i. Original) 
Das biologische Geschlecht als Konstrukt zu verstehen, bedeutet nun nicht, 
dass es seine Relevanz verliert oder wegdiskutiert werden könnte, sondern 
damit kommt zum Ausdruck, dass die in der Alltagsvorstellung unumstößlich 
scheinende Tatsache, wie Frauen und Männer sind, eine innerpsychische, 
jedoch interindividuell geteilte Vorstellung von Geschlecht ist. Die Ge-
schlechtsorgane mit ihren reproduktiven Funktionen sind für den Konstrukti-
onsprozess prägend. Die deterministische Dichotomie und viele damit ver-
bundene Zuschreibungen sind jedoch ein Produkt der Sozialisation. 
Die terminologische Unterscheidung von ‚Sex‘ und ‚Gender‘ wurde breit 
diskutiert (z.B. Butler 1991, Deaux/LaFrance 1998, Schössler 2008). Das 
Erklärungspotenzial ist jedoch gering, insbesondere da bei der Mehrheit der 
Personen körperlich-biologisches Geschlecht und soziales Geschlecht über-
einstimmen. Im Folgenden wird in der vorliegenden Arbeit ausschließlich das 
deutsche Wort ‚Geschlecht‘ verwendet, im Bewusstsein, dass das Geschlecht 
eine starke biologische Komponente hat (genetisches, genitales, hormonelles, 
phänotypisches Geschlecht), aber auch eine ebenso einflussreiche soziale 
Konstruktion ist (Rollen, Erwartungen, soziales Geschlecht, Verhalten, Iden-
tität). Mit dem Geschlecht verbunden sind Zuschreibungen von Merkmalen, 
die vermeintlich oder manifest bei Frauen und Männer in unterschiedlicher 
Ausprägung auftreten. Wie sich Geschlechtsunterschiede erklären lassen, 
damit befasst sich das nachfolgende Unterkapitel. 
2.2 Erklärungsansätze der Geschlechtsunterschiede 
Die Beschäftigung mit Geschlechtsunterschieden birgt die Gefahr, dass die 
Polarisierung der Geschlechter verstärkt wird. Mit den nachfolgenden Aus-
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führungen wird dem entgegengehalten. Bevor nun vier Erklärungsansätze für 
die Unterschiede zwischen Frauen und Männern vorgestellt werden, soll noch 
einmal betont werden, dass diese Unterscheidung die Entfaltungsmöglichkei-
ten von Individuen einschränken kann und die Überschneidungen größer sind 
als oft wahrgenommen. 
Geschlecht kann als soziales Konstrukt (vgl. Unterkapitel 2.5) verstanden 
werden. Dennoch gibt es einen starken biologischen Bezug. Menschen kom-
men nicht als fertige Wesen zur Welt, sondern sie entwickeln sich körperlich 
und geistig aus dem genetischen Erbe und werden vom Moment der Zeugung 
bis zu ihrem Tod von ihrer Umwelt beeinflusst. Doch der Mensch nimmt die 
äußeren Einflüsse nicht einfach auf, sondern er reagiert darauf. In diesen 
Interaktionen prägen sich Mensch und Umwelt gegenseitig. Es findet eine 
Sozialisation statt. Der genetische wie der soziokulturelle, beide Einflussbe-
reiche haben einen historischen Hintergrund. Grundsätzlich haben Menschen, 
Frauen und Männer, mehr gemeinsam, als sie unterscheidet. Die Betrachtung 
der Unterschiede verdeckt Überlappungen, Graubereiche und die Tatsache, 
dass die Trennlinie nie genau zwischen den Geschlechtern verläuft, sondern 
dass die Trennung eine kulturelle Leistung ist. 
Obwohl in der dualistischen Sichtweise ein Kind entweder Mädchen oder 
Junge, eine erwachsene Person Frau oder Mann ist, verhalten sich Kinder und 
Erwachsene sowohl feminin wie maskulin. Dabei unterscheiden sich Kinder 
und Erwachsene im Grad ihrer Weiblichkeit und Männlichkeit. Trautner 
(2008) unterscheidet bei der Beschreibung von Geschlechtsunterschieden 
zwischen geschlechtsspezifischen und geschlechtstypischen Merkmalen. Als 
geschlechtsspezifische Merkmale gelten jene, die jeweils nur ein Geschlecht 
betreffen. Sie sind unmittelbar mit den spezifischen Funktionen der Ge-
schlechter im Prozess der biologischen Reproduktion verbunden (Bosinski 
2000). Bei der Frau sind dies beispielsweise Menstruation, Schwangerschaft 
und Stillen von Kindern, beim Mann die Zeugungsfähigkeit. Da diese Merk-
male im Normalfall entweder weiblich oder männlich vorkommen, sind die 
Geschlechtsdifferenzen bipolar-dichotom geteilt. Fließende Übergänge sind 
zwar möglich, gehen aber meist mit der Beeinträchtigung der Reproduktions-
funktion einher (Bosinski 2000). Wenn bei der Mehrheit der Frauen bzw. 
Männer ein Merkmal besonders ausgeprägt ist, spricht Trautner (2008) von 
geschlechtstypischen Merkmalen. Sie ergeben sich aus dem Vergleich von 
Geschlechtergruppen aufgrund statistisch-deskriptiver Beschreibungen. Ge-
schlechtstypische Merkmale treten häufiger oder intensiver innerhalb einer 
Geschlechtergruppe auf. Meistens ist der Mittelwertsunterschied der Ge-
schlechtergruppen jedoch geringer als die Variationsbreite innerhalb der 
Geschlechter. 
Die Abweichung vom Mittelwert und die Überlappung mit der Verteilung der Funktion, 
Eigenschaft etc. innerhalb der anderen Geschlechtergruppe ist konstituierend für diese 
Art von Unterschieden, somit nicht krankhaft, sondern die Regel. (Bosinski 2000: 99) 
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Für die meisten Menschen ist die individuelle Wahrnehmung der Ge-
schlechtszugehörigkeit bzw. die Geschlechtsidentität (vgl. Unterkapitel 2.4) 
eindeutig einem Geschlecht zugeordnet. Dabei ist wichtig zu sehen, dass sie 
von anderen Dimensionen wie Interessen, Eigenschaften, Vorlieben, Verhal-
tensweisen und sogar sexueller Orientierung unabhängig ist. Obwohl oft ein 
Zusammenhang hergestellt wird, verstehen sich Frauen als Frauen, Männer 
als Männer, gleichgültig ob ihre sexuelle Orientierung hetero-, homo-, bi- 
oder pansexuell ist und ob sie beispielsweise das Bedürfnis haben, sich wie 
Angehörige des anderen Geschlechts zu kleiden oder zu frisieren. „Auch die 
Ausübung eines geschlechtsuntypischen Berufs oder der Besitz einzelner 
geschlechtsuntypischer Eigenschaften stellt nicht zwangsläufig die (biologi-
sche und soziale) Geschlechtszugehörigkeit in Frage“ (Trautner 2008: 631).15 
Die Unterschiede zwischen Frauen und Männern sind virulent und be-
schäftigen die Personen im Alltag. Welche davon empirisch nachzuweisen 
sind, woher sie kommen und wie sie erklärt werden können, davon wird im 
Folgenden berichtet. Vier Erklärungsansätze für Geschlechtsunterschiede 
werden überblicksmäßig und exemplarisch vorgestellt: ‚Evolutionspsycholo-
gische Erklärungsansätze‘ (Abschnitt 2.2.1), ‚Gene und Sexualhormone‘ 
(Abschnitt 2.2.2), ‚Hirnbeschaffenheit und Ausprägung der Hemisphären‘ 
(Abschnitt 2.2.3) sowie ‚Sozialisation der Geschlechtsunterschiede‘ (Ab-
schnitt 2.2.4). 
2.2.1 Evolutionspsychologische Erklärungsansätze 
Die Erklärungsversuche der Evolutionspsychologie beginnen ihre Ausfüh-
rungen in einer fernen Vergangenheit. Gemäß diesen Beschreibungen entwi-
ckelte sich vor etwa einer halben Milliarde Jahren bei den frühen Lebensfor-
men unseres Stammbaums die innere Befruchtung, was zur Folge hatte, dass 
die Weibchen nicht mehr ableichten und die Brut anschließend sich selbst 
überließen, sondern zu Empfängerinnen und Trägerinnen der neuen Genera-
tion wurden. Die parentale Investition ist seither bei den meisten landleben-
den Wirbeltieren ungleich verteilt. Aufgrund dieser Aufteilung entwickelten 
sich unterschiedliche körperliche Voraussetzungen und Verhaltensweisen 
sowohl in der Brunst- und Balzzeit als auch bei der Aufzucht der Jungtiere 
(Bischof-Köhler 2004). 
Diese Variante der Fortpflanzung hatte sich gemäß Bischof-Köhler 
(2004) bewährt und setzte sich bei den Hominiden und schließlich beim Ho-
mo sapiens fort. Während der Steinzeit begannen die Menschen, Jagd auf 
größere Tiere zu machen. Für diese Tätigkeit war laut Bischof-Köhler (2004) 
der größere und kräftigere Körper der Männer besser geeignet als jener der 
 
15 Für die spezifischen Aspekte für Inter- oder Trans-Menschen sei auf folgende Literatur 
hingewiesen: Groß et al. (2008). 
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Frauen. Frauen ihrerseits waren aufgrund ihrer enormen parentalen Investiti-
on – während der wenigen Wochen vor und nach der Niederkunft – weniger 
in der Lage, weite Strecken zurückzulegen. Mit diesem evolutionspsycholo-
gischen Blick ließen sich eine Reihe von Differenzen zwischen den Ge-
schlechtern erklären, etwa die besseren räumlich-visuellen Fähigkeiten der 
Männer aufgrund der Jagd und des Erkundens unbekannter Gelände (Bi-
schof-Köhler 2004), Überlebensvorteile (Survival of the fittest) für jene 
Männer, die sich gut orientieren können und den Heimweg wiederfinden. So 
plausibel diese evolutionstheoretischen Erklärungen scheinen, bestehen doch 
Zweifel an ihrer Folgerichtigkeit und Unausweichlichkeit. So beschreibt 
Halpern (1997) einen Umstand, den Evolutionstheorien gerne ausblenden, 
nämlich dass Frauen – obwohl allenfalls weniger an der Jagd beteiligt – eben-
falls mit Aufgaben betraut waren, die räumlich-visuelle Fähigkeiten beson-
ders förderten, so etwa mit dem Herstellen von Kleidern, Unterkünften, Kör-
ben etc. Es lasse sich anhand von Evolutionstheorien schwer erklären, wie die 
Differenzen bei den räumlichen Rotationsaufgaben zustande kämen oder was 
diese Unterschiede mit der Fähigkeit des Wiederfindens des Aufenthaltsorts 
der Familie in einer steinzeitlichen Umgebung zu tun hätten (Halpern 1997). 
Obwohl der evolutionspsychologische Erklärungsansatz mit der unglei-
chen parentalen Investition ein interessantes Phänomen beschreibt, sind die 
Zusammenhänge zu den heute gefundenen Geschlechterungleichheiten eher 
spekulativ und widersprüchlich. Vielleicht lohnt sich der Blick auf die Bau-
steine der körperlichen Entwicklung, nämlich die Gene und mit ihnen die 
Sexualhormone. 
2.2.2 Gene und Sexualhormone 
Die Gene spielen eine wichtige Rolle bei der körperlichen Reifung. So be-
stimmen bei der menschlichen Entwicklung die Chromosomen X und Y, ob 
sich ein Mädchen (Chromosomenpaar XX) oder ein Junge (Chromosomen-
paar XY) entwickelt. Im Falle der weiblichen Entwicklung werden Ovarien 
gebildet. Diese nehmen ungefähr in der 12. Schwangerschaftswoche ihre 
Funktion auf und produzieren Östrogen und Progestin. Im Falle einer männ-
lichen Entwicklung stoßen die gerade neu gebildeten Geschlechtszellen ab 
der 5. bis 7. Schwangerschaftswoche männliche Sexualhormone, sogenannte 
Androgene (hauptsächlich Testosteron und Dihydrotestosteron) aus (Bosinski 
2000). Die genannten Hormone finden sich sowohl im weiblichen als auch 
im männlichen Körper, jedoch in unterschiedlichen Konzentrationen. Diese 
Hormone sind nicht nur wichtig bei der Aktivierung der Bildung der Ge-
schlechtsorgane, sondern auch bei der Ausbildung des Gehirns (Halpern 
1997). Dieser Befund führte zu einer Reihe von Hypothesen und Erklärungs-
versuchen für Unterschiede zwischen Frauen und Männern bei mentalen und 
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körperlichen Fähigkeiten, Vorlieben, Verhaltensweisen und nicht zuletzt den 
Berufen (Bischof-Köhler 2004). 
Im Folgenden illustrieren ein paar dieser Befunde exemplarisch, was da-
mit gemeint ist. Männliche Geschlechtshormone können mit dem verlang-
samten Wachstum der linken Hirnhemisphäre in Verbindung gebracht wer-
den, wodurch sich die rechte schneller entwickeln soll und „infolgedessen 
beim männlichen Geschlecht die dominierende Rolle übernimmt“ (Bischof-
Köhler 2004: 242). Weibliche Geschlechtshormone sind einem monatlichen 
Rhythmus unterworfen, was zu schwankenden Leistungen führen kann. So 
schneiden Frauen im Untertest ‚Verbale Flüssigkeit’ eines Intelligenztests 
besser ab, wenn der Östrogenspiegel hoch ist. Während der Menstruation, 
wenn sich das Östradiol am Tiefpunkt befindet, erreichen Frauen hingegen 
im Untertest ‚Räumliches Denken’ desselben Intelligenztests bessere Ergeb-
nisse (Aiken 1996, Bischof-Köhler 2004). Männer sind ebenso zyklischen 
Hormonschwankungen unterworfen. So ist der Testosteronspiegel am Mor-
gen höher als am Abend. Bei US-Amerikanern ist er im Herbst höher als im 
Frühling (Halpern 1997). Ein weiterer Befund, der für den Einfluss der Hor-
mone auf die intellektuellen Fähigkeiten spricht, tritt in der Tatsache in Er-
scheinung, dass Frau-zu-Mann-Transsexuelle nach einer Hormonbehandlung 
ihre Leistungen in visuell-räumlichen Fertigkeiten verbessern und tiefere 
Werte in Tests zur verbalen Flüssigkeit zeigen (Halpern 1997). Hormone 
wirken sich also auf die Entwicklung des Gehirns aus und beeinflussen damit 
das Denken. Weitere neurologische Forschungsbefunde werden im folgenden 
Abschnitt vorgestellt. 
2.2.3 Hirnbeschaffenheit und Ausprägung der Hemisphären 
Das menschliche Gehirn besteht aus etwa 100 Milliarden Nervenzellen und 
hat die erstaunliche Eigenschaft, über das ganze Leben plastisch zu bleiben 
und sich den jeweiligen Gegebenheiten anpassen zu können. Wird es gefor-
dert, baut es seine Vernetzung weiter aus, fallen einzelne Hirnzellen oder 
Nervenzentren aus, können in günstigen Fällen andere Hirnareale ihre Funk-
tionen übernehmen (Goldstein et al. 1997). 
Bei Jungen lässt sich bereits im Alter von 6 Jahren bei Aufgaben, die sie 
mit der rechten bzw. mit der linken Hand lösen sollen, ein deutlicher Unter-
schied in der motorischen Fertigkeit der rechten bzw. der linken Hand erken-
nen. Bei Mädchen konnte dieser Unterschied nicht gefunden werden (Aiken 
1996). Daraus könne abgeleitet werden, dass Mädchen und Frauen vermehrt 
beide Hemisphären zum Lösen von Aufgaben einsetzten, bei Jungen und 
Männern hingegen eine Lateralisierung zugunsten der rechten Hemisphäre 
eintrete (Aiken 1996). Die linke Hemisphäre ist in erster Linie für analytische 
Fähigkeiten, schlussfolgerndes Denken und für alle sprachgebundenen Leis-
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tungen verantwortlich. Die rechte Hemisphäre dagegen ist eher für die glo-
balganzheitliche Erfassung und für nicht-verbale Leistungen wie anschauli-
ches Vorstellen, raumbezogene Fähigkeiten und Musikalität zuständig (Bi-
schof-Köhler 2004). 
Es gibt weitere hirnphysiologische Unterschiede, von denen einige noch 
kontrovers diskutiert werden. Lynn (1994) folgert aufgrund eines Zusam-
menzugs zahlreicher Studien, Männer hätten ein größeres Gehirn und würden 
deshalb in Intelligenztests besser abschneiden. Doch mit der Größe des Ge-
hirns ist noch nichts über die Dichte der Neuronen im Großhirn gesagt. Hal-
pern (1997) führt dazu aus, dass das weibliche Gehirn sich in der Form vom 
männlichen unterscheide und eine größere Oberfläche mit mehr Wölbungen 
aufweise und dementsprechend mehr graue Hirnzellen habe. Zählungen von 
Packenberg und Gunderson (1997) beweisen in einer Studie, dass keine 
Dichteunterschiede bestehen: Männliche Großhirne hatten in dieser Untersu-
chung durchschnittlich 22.8 Milliarden und weibliche 19.3 Milliarden Neu-
ronen. Beide Geschlechter hatten die gleiche Dichte an Hirnzellen. Wenn die 
Männer die zusätzlich vorhandenen Neuronen gleichermaßen nutzen könn-
ten, dann wäre das eine Erklärung für die besseren Leistungen in aufwendi-
gen räumlich-visuellen Aufgaben, denn beim räumlich-visuellen Denken sind 
mehr Hirnanteile involviert als etwa beim verbalen Schlussfolgern (Lynn 
1994). 
Dieser Abschnitt hat die Unterschiede im Aufbau von weiblichen und 
männlichen Gehirnen beschrieben. Diese beeinflussen zwar die Wahrneh-
mung und das Denken, doch sind die Zusammenhänge mit dem unterschied-
lichen Verhalten von Frauen und Männern nicht direkt erkennbar. Eine we-
sentliche Eigenschaft des menschlichen Gehirns ist seine Plastizität und da-
mit die Lernfähigkeit. Neuronale Strukturen bilden sich bei Gebrauch um. 
Wie sie benutzt werden, das entscheiden nicht allein Hormone und Gehirn-
strukturen, sondern die Umwelt und ihre Reize, die das denkende Gehirn 
aufnimmt und verarbeitet. Insbesondere das soziale Umfeld sozialisiert weib-
liche und männliche Individuen unterschiedlich. 
2.2.4 Sozialisation der Geschlechtsunterschiede 
Menschen sind nicht nur durch ihre genetische Veranlagung und durch das 
Wirken der Hormone in ihrem Körper determiniert, sondern interagieren 
ebenso mit ihrer Umwelt, werden von dieser geprägt. Individuen werden von 
ihrer Umgebung sozialisiert und sozialisieren sich selbst. Dabei sind Erwar-
tungen und Stereotype besonders geschlechterdivergierend. Kinder werden je 
nach Geschlecht mit abweichenden Botschaften, Modellen, Belohnungen und 
Bestrafungen konfrontiert (Halpern 1997). Ob diese geschlechtsspezifischen 
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Erfahrungen so unmittelbar das Verhalten bzw. Fähigkeiten prägen, ist 
durchaus umstritten. 
Beispielsweise lösen Jungen bei Intelligenztests die Aufgabe der menta-
len Rotation von Würfeln durchschnittlich besser als Mädchen (Bischof-
Köhler 2004, Lubinski 2004). Holling et al. (2004) argumentierten, Jungen 
erhielten mehr Spielzeuge, die räumliche Fähigkeiten förderten (etwa Bau-
klötze, Lego® oder STOKYS), und dass ihnen mehr Bewegungsfreiheit zuge-
standen werde. Dies könnten Gründe für die relativ konsistenten Unterschie-
de im Bereich des räumlichen Denkens zwischen den Geschlechtern sein. 
Obwohl die Unterschiede nicht nur aus dem (Spiel-)Verhalten entstehen, so 
verstärkt es doch die allfälligen Dispositionen. Ein weiteres Indiz für die 
Erklärung der Unterscheide zwischen den Geschlechtern liefert die Beobach-
tung, dass Frauen mit weniger ausgeprägten Geschlechtsrollenstereotypen in 
räumlichen Aufgaben besser abschnitten als Frauen mit stärker ausgeprägten 
(Krasnoff et al. 1989). Je wirksamer die Stereotypen das Denken beeinflus-
sen, desto größer sind die Unterscheide zwischen den Geschlechtern. 
Die beiden Geschlechter werden mit geschlechtsspezifischen Einflüssen 
konfrontiert und entwickeln eventuell gerade deshalb unterschiedliche Inte-
ressen. Laut einer Befragung von Studierenden an einem College verbrachten 
die Männer viel mehr Zeit mit Sport, Feiern, Fernsehen und Computerspielen 
als ihre Kommilitoninnen (Halpern 1997). Beispielsweise beschäftigten sich 
37 Prozent dieser jungen Männer mehr als eine Stunde pro Woche mit Vi-
deospielen, während dies nur gerade 7 Prozent der Frauen taten. Frauen in 
dieser Altersgruppe verbrachten viel mehr Zeit mit Haushalt, Kinderpflege, 
Lesen zum Vergnügen, Lernen und Freiwilligenarbeit. Halpern (1997: 1096) 
bringt die Befunde folgendermaßen auf den Punkt: „On average, women and 
men live systematically different lives.“ 
Wie sich diese unterschiedlich stark ausgeprägten Interessen und Le-
bensweisen ausbilden, könnte mehrere Gründe haben. Es ist zu erwarten, dass 
mehrere Faktoren in die gleiche Richtung wirken. Neben genetischen Prädis-
positionen tragen Modelle und Erwartungen der Umwelt zusätzlich dazu bei, 
bestimmte Aktivitäten und Fähigkeiten auszuführen und zu fördern. Schließ-
lich werden jene Tätigkeiten beibehalten, die von der Umwelt positiv bewer-
tet und damit verstärkt werden. 
Wie stark sich Erwartungshaltungen auf die Performanz auswirken kön-
nen, demonstriert eine weitere Studie von Halpern (1997). Der Hälfte der 
teilnehmenden Frauen wurde gesagt, dass der Test, den sie gleich lösen soll-
ten, Geschlechterunterschiede aufweise. Die Gruppe mit dieser Bedingung 
erreichte eine signifikant schlechtere Leistung als wenn gesagt wurde, dersel-
be Test sei geschlechtergerecht. Diese Ergebnisse belegen, wie die Aktivie-
rung eines negativen Stereotyps die Leistung beeinflussen kann. 
Ein Ziel der Koedukation in der Schule, also des gemeinsamen Unterrich-
tens von Mädchen und Jungen, war die Gleichstellung von Schülerinnen und 
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Schülern und somit die Verbesserung der Chancengleichheit von Frau und 
Mann. Auf die umfangreichen Forschungen in den 1980er-Jahren folgte ent-
gegen allen Erwartungen keine substanzielle Nivellierung zwischen den Ge-
schlechtern. Pointiert zusammengefasst lässt sich sagen: Mädchen werden in 
der Schule gescheit und Jungen selbstbewusst (z.B. Rustemeyer 1988, Rus-
temeyer/Jubel 1996). Den Vorsprung in den schulischen Leistungen konnten 
die Mädchen jedoch nicht ins Berufsleben mitnehmen. 
Der Erfolg, den sie [die Mädchen, Anm. des Autors] hinsichtlich der erzielten Ab-
schlüsse und Noten verzeichnen können, steht in erheblicher Diskrepanz zu dem im 
Vergleich zu den Jungen weit weniger ausgeprägten Selbstvertrauen, das sie während 
der Schulzeit aufbauen können. (Horstkemper 1995: 218) 
Als Erklärungsansatz für diesen Befund ist einerseits der Attributionsstil zu 
nennen, wonach Mädchen und Frauen die Tendenz haben, Misserfolg auf 
selbstwertgefährdende Art Ursachen zuzuschreiben, nämlich internal, global 
und stabil (Horstkemper 1995). Das heißt, sie suchen Erklärungen für ihre 
weniger guten Leistungen in der eigenen (Un-)Fähigkeit (internal) statt in der 
Schwierigkeit der Aufgabe (external). Sie beziehen die negative Rückmel-
dung aus einer einzelnen Situation eher auf andere (global), statt sie als ein-
maligen Ausrutscher einzuordnen (lokal). Sie werten Misserfolg häufiger als 
immerwährendes Versagen (stabil) statt als einmaliges Ereignis (variabel). 
Zusätzlich bekommen Mädchen und Jungen vonseiten der Lehrkräfte unter-
schiedliche Rückmeldungen, sogar wenn diese noch so sehr darauf achten, 
weder das eine noch das andere Geschlecht zu bevorzugen. 
Abbildung 2.2: Geschlechtstypische Verteilung von Lob und Tadel 
 Tadel Lob 
ordentliches Betragen ♂ ♀ ♂ ♀ 
Fleiß ♂ ♀ ♂ ♀ 
Arbeitsstil ♂ ♀ ♂ ♀ 
intellektuelle Leistung ♂ ♀ ♂ ♀ 
 stark schwach schwach stark 
Quelle: Darstellung nach Bischof-Köhler (2004: 282). 
In einer Studie von Dweck et al. (1978) ergab sich in den vier untersuchten 
Bereichen ‚ordentliches Betragen‘, ‚Fleiß ‘, ‚Arbeitsstil‘ und ‚intellektuelle 
Leistung‘ ein einheitliches Bild: Jungen werden öfter getadelt und Mädchen 
öfter gelobt. Einzig im Bereich der ‚intellektuellen Leistung‘ werden die 
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Jungen etwas mehr bestätigt als in den anderen Bereichen, die Mädchen hin-
gegen etwas öfter korrigiert als in anderen Bereichen (Dweck et al. 1978, vgl. 
Abbildung 2.2). Bischof-Köhler (2004) beschreibt die Tatsache, wonach 
Mädchen trotz verstärkten Lobens über ein geringeres Selbstvertrauen verfü-
gen, folgendermaßen: 
Wenn die Mädchen also überhaupt getadelt wurden, dann in erster Linie für intellektuel-
les Versagen, und das ‚fuhr‘ ihnen natürlich ‚ein‘. Wenn man nun berücksichtigt, dass 
sich Mädchen generell Tadel mehr zu Herzen nehmen, dann ist leicht abzusehen, dass 
diese Verstärkungspraxis das Vertrauen in das eigene intellektuelle Können kaum för-
dert; das Lob in diesem Bereich ging ja bei der allgemeinen Lob-‚Inflation‘ unter. (Bi-
schof-Köhler 2004: 282) 
In diesem Unterkapitel über Geschlechtsunterschiede stellte ich dar, dass es 
durchaus naturbedingte Unterschiede zwischen den Geschlechtern gibt, doch 
dass zusätzlich starke kulturelle Phänomene dazu beitragen, die tatsächlichen 
und die vermeintlichen Unterschiede manifest zu machen. Ob sich die Ar-
beitsteilung zwischen den Geschlechtern auf die parentale Investition zurück-
führen lässt, erscheint ebenso fraglich wie ob und inwiefern die zahlreichen 
Befunde aus der Hirnforschung relevant sind, wenn es darum geht, sich zwi-
schen komplexen beruflichen Tätigkeiten zu entscheiden. 
Insgesamt durchlaufen Mädchen und Jungen, Frauen und Männer eine 
ähnliche Entwicklung, die geprägt ist von vielen gleichen Voraussetzungen. 
Unterschiede treten dann in Erscheinung, wenn sie das Fortbestehen der 
Menschheit (der eigenen Art bzw. der Weitergabe der Gene) tangieren oder 
zwingend notwendig sind. Einige vermeintliche Tatsachen, was die Ge-
schlechterdifferenzierung anbelangt, erscheinen willkürlich, ja künstlich und 
ungerechtfertigt. 
In dieser Arbeit stehen Personen mit einem geschlechtsuntypischen Beruf 
im Mittelpunkt. Dafür ist zum einen von Belang, wie sich die Segregation der 
Geschlechter im Leben und in der Berufswelt etablieren konnte, und zum 
andern, wie sich die Vorherrschaft des männlichen Geschlechts entwickeln 
konnte. Das folgende Unterkapitel gibt einen Einblick in diese Thematik. 
2.3 Ursprünge der männlichen Hegemonie 
Das berufliche Umfeld weist eine starke Segregation auf (vgl. Unterkapitel 
1.1). Es scheint, als gäbe es einen Bereich für Frauen und einen für Männer. 
Begründet und unterstützt wird diese Segregation durch das größere Interesse 
der Frauen für Personen und der Männer für Sachen (Heintz et al. 1997, Su et 
al. 2009, Trauttmansdorff 2003). Wie einseitig diese Wahrnehmung ist, zeigt 
sich darin, dass Technik vor allem dann als Technik bezeichnet wird, wenn 
sie im männlichen Bereich erscheint (Schmid-Thomae 2012). Beispielsweise 
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werden Arbeiten an Nähmaschinen (vermeintlich weiblich) nicht mit Technik 
assoziiert, Tätigkeiten mit Laubsägemaschinen (vermeintlich männlich) hin-
gegen schon, obwohl – technisch betrachtet – die erste Maschine komplexer 
konstruiert ist als die zweite. Im Folgenden wird ein Erklärungsansatz be-
schrieben, der darstellt, wie sich die Segregation entwickelt haben könnte. 
Die folgenden Überlegungen basieren auf Borneman (1981) und widerspre-
chen zum Teil den evolutionspsychologischen Erklärungsansätzen (vgl. Ab-
schnitt 2.2.1). Obwohl Borneman verschiedentlich kritisiert wurde (vgl. Sieg-
fried 2015), halte ich mit Bammer (1979), der in einer Würdigung des Bu-
ches ‚Das Patriarchat – Ursprung und Zukunft unseres Gesellschaftssystems‘ 
schrieb, dagegen: 
Das Vermächtnis der Antike in unserer heutigen Gesellschaft wird nicht von jedermann 
als Beglückung, sondern von manchen als Bedrückung empfunden. Viele dieser in der 
Antike entstanden Zwänge wirken heute versteckt, oftmals werden heutige unter der 
Berufung auf eine glorifizierte Antike ganz offen verteidigt. Hier ist B.s Buch ein Mark-
stein. Denn […] werden antike Mechanismen als das freigelegt, was sie manchmal sind: 
starke, aber vielleicht doch überwindbare Belastungen. (Bammer 1979: 158) 
Aus den umfangreichen Ausführungen Bornemans (1981) lässt sich Folgen-
des zusammenfassen: Die frühen altsteinzeitlichen Lebensgemeinschaften der 
Menschen kannten keine Arbeitsteilung. Frauen und Männer sammelten 
Nahrung und gingen auf die Jagd. Knochenfunden zufolge waren die Frauen 
den Männern körperlich ähnlicher als heute. Die Schwangerschaft und die 
Geburt von Kindern schränkten Frauen (Mütter) nicht dermaßen ein, wie wir 
uns das aus heutiger Sicht vorstellen und wie es in evolutionspsychologi-
schen Erklärungsansätzen der Geschlechtsunterschiede als Argument ver-
wendet wird (vgl. Abschnitt 2.2.1). Diese mutterrechtlichen Stammesgesell-
schaften waren frei von geschlechtlicher Unterdrückung und geprägt von 
einem egalitären Verhältnis der Geschlechter. Es war nicht so wichtig, das 
Geschlecht durch Abgrenzungshandlungen darzustellen. „Im Gegensatz zum 
Patriarchat mit seiner extremen Polarisierung der Geschlechter, die sich z.B. 
in der Kleidung niederschlägt, war auch in allen matrilinearen Gesellschafts-
ordnungen die Kleidung der Geschlechter außerordentlich ähnlich“ (Bor-
neman 1981: 521). In patriarchal geprägten Gesellschaftsformen gilt es als 
unsittlich, wenn Frauen männliche Kleidung oder Männer weibliche tragen 
(vgl. die Ausführungen von Bourdieu (1997 2012) zu den Bergbauern in der 
Kabylei). 
Mit der Entdeckung des Ackerbaus und der Erfindung zahlreicher Gerät-
schaften, Werkzeuge und der Lagerung von Lebensmitteln konnten mehr 
Menschen versorgt werden als zuvor. Es bildeten sich Sippen, Schwester- 
und Bruderschaften sowie Stämme. Die Menschen wurden sesshaft, die Ar-
beit aufgeteilt und Eigenbesitz, Leistungsdenken und Vererbung wurden 
wichtig. Nach Borneman (1981) sind die ersten technischen Errungenschaf-
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ten weibliche Erfindungen, weil sie näher an den Aufgaben der Frauen wa-
ren: 
Diese Entdeckung [die Töpferei, Anm. BR] führte zu der Vermutung, die sich mittler-
weile bestätigt hat, dass ein großer Teil der vorgeschichtlichen Werkzeuge von Frauen 
erfunden worden ist. Im Widerspruch zu der unter heutigen Männern herrschenden An-
sicht, dass der Mann ‚von Natur‘ größere technische Begabung als die Frau besitze und 
die technische Entwicklung der Menschheit deshalb allein das Werk der Männer sei, 
stellt es sich immer mehr heraus, dass gerade diejenigen Werkzeuge der Vorzeit, auf 
denen sich Jahrtausende später das industrielle Zeitalter aufbauen sollte, Erfindungen 
der Frau waren. (Borneman 1981: 72) 
Zu diesen weiblichen Erfindungen gehören zum Beispiel Gerätschaften wie 
Grabstock, Hacke, Spinnwirtel, Spinnrad und Webstuhl oder die Kultivierung 
von Flachs und Baumwolle. So manche männliche Errungenschaft der in-
dustriellen Entwicklung geht auf diese Grundtechniken zurück, die Bor-
neman (1981) den Frauen zuschreibt. 
Demnach sei die Zuteilung von Arbeit zu einem bestimmten Geschlecht 
ein gesellschaftliches, kein natürliches, gegebenes oder zwangsläufiges Phä-
nomen. Die Hierarchisierung der Geschlechter ist durch die Jahrtausende der 
Männerherrschaft und damit der Unterdrückung von Menschengruppen wei-
terhin fest verankert (vgl. frühere Sklavenhaltung und Leibeigenschaft oder 
heutige wirtschaftliche und militärische Macht westlicher Länder etc.). So-
wohl die Segregation als auch die Hierarchisierung sind unter diesem Ge-
sichtspunkt eine Konstruktion. 
Diese Konstruktion ist deshalb so erfolgreich, weil zwei Gruppen an den 
etablierten Strukturen festhalten: diejenigen, die ihre Privilegien (Macht, 
Reichtum) verlieren könnten, und jene, die zwar benachteiligt sind, aber 
hoffen, eines Tages in der Rolle der Privilegierten aufsteigen zu können. Die 
Hoffnung, einmal nicht mehr zu den Unterdrückten, sondern zu den Unter-
drückern zu gehören, ist stärker als die Freiheit. Simone de Beauvoir (1956) 
beschreibt, dass der Mechanismus der Machterhaltung sogar von der Seite 
der Frauen unterstützt wurde. Die Frauen hätten sich darum so lange nicht 
gewehrt, weil die Frau eher mit ihrem Mann solidarisch ist und so ihren Sta-
tus sichern kann, als sich mit anderen Frauen zusammenzuschließen. Dieser 
Umstand äußerte sich beispielweise darin, dass sich in der Schweiz bürgerli-
che und gut situierte Frauen gegen die Einführung des Frauenstimmrechts 
stark machten. Vergleichbare Prozesse wurden ebenso bei der Arbeiter- und 
der Antiapartheidbewegung beobachtet. 
Diese männliche Vorherrschaft fußt schließlich auf der spezifischen phy-
sischen Überlegenheit. Männer können zwar kurzfristig größere Kräfte mobi-
lisieren, ermüden jedoch früher. Bei langandauernden Anstrengungen, die 
unter besonders schwierigen Umständen wie zum Beispiel bei Kälte stattfin-
den, können sich Frauen mit Männern messen. „Deshalb halten Frauen auch 
alle Langschwimmrekorde; unter den Ärmelkanalschwimmern befindet sich 
kein einziger Mann, der auch nur entfernt an die Zeiten der Frauen herange-
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kommen ist“ (Borneman 1981: 514). Nicht um die Leistung dieser ersten 
Kanalschwimmerinnen zu schmälern, sondern der Vollständigkeit halber sei 
hier erwähnt, dass seit 2007 ein Mann den Geschwindigkeitsrekord innehat. 
Am häufigsten (43 Mal) überquerte allerdings mit der Britin Alison Streeter 
eine Frau schwimmend den Ärmelkanal16. 
Borneman (1981) verweist einige Behauptungen der männlichen Hege-
monie ins Reich der Fantasie. Das weibliche Gehirn sei proportional zur 
Körperlänge größer als das männliche, im Gegensatz zu der patriarchalischen 
Legende von der weiblichen intellektuellen Unterlegenheit. Ebenso seien 
Stirnlappen und Kleinhirn der Frauen im Durchschnitt größer als jene der 
Männer. Aufgrund des größeren Durchmessers der Halsschlagader und der 
Arterien sei das weibliche Gehirn besser durchblutet und deshalb leistungsfä-
higer. Biologische bzw. körperliche Begründungen wurden immer wieder 
bemüht, um die Unterschiede zwischen Frauen und Männern zu begründen. 
Gemäß Martschukat und Stieglitz (2005) sind zentrale Merkmale moderner 
hegemonialer Männlichkeit die Biologisierung von Geschlechterunterschie-
den sowie die heterosexuelle Dominanz. Das Konzept werde dabei einerseits 
von der Institution Ehe und andererseits von homosozialen Männerbünden 
gestützt. 
Die Behauptung der ‚natürlichen‘ Überlegenheit des Mannes über die 
Frau entbehrt jeglicher nachvollziehbaren Grundlage. Dennoch verfügen die 
Männer nach Schössler (2008) über mehr symbolisches und ökonomisches 
Kapital in einer Gesellschaft als Frauen. Die männliche Macht ergibt sich aus 
der Unterdrückung von Frauen und anderen Männern. Macht bedingt damit 
immer die Ohnmacht von anderen. Nach Martschukat und Stieglitz (2005: 
55) speist sich „männliche Macht […] mithin durch die systematische Aus-
grenzung weiblicher Reproduktionskapazitäten […] entlang von vier institu-
tionellen Achsen […]: Zwangsheterosexualität und Vaterschaft in einem eher 
privaten, wissenschaftliche und staatliche Reproduktionskontrolle in einem 
öffentlichen Rahmen.“ 
Wie Borneman (1981) selbst schreibt, war das Ziel seiner akribischen Re-
cherchetätigkeit, zu beweisen, wie das patriarchale Unterdrückungsregime 
funktioniert. So ist vieles, was von der Gesellschaft als unumstößliche Tatsa-
che wahrgenommen wird, Teil einer Rechtfertigung für die vermeintliche 
Überlegenheit der Herrschenden. Personen, die sich dem Geschlechterkodex 
widersetzen und zum Beispiel einen geschlechtsuntypischen Beruf erlernen 
oder ausüben, heben sich demnach nicht nur von der aktuellen gesellschaftli-
chen Norm ab, sondern lehnen sich gegen eine jahrtausendalte Tradition auf. 
Alle Menschen müssen sich auf die eine oder andere Weise mit den Normen 
ihrer Gesellschaft auseinandersetzen. Im Falle von Jugendlichen, die sich in 
einem geschlechtsuntypischen Berufsumfeld bewegen, gilt dies verstärkt. 
 
16 Wikipedia [http://de.wikipedia.org/wiki/Kanalschwimmen#Offizielle_Rekorde; Zugriff: 
22.03.2017]. 
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Auf der Individualebene wird im nächsten Unterkapitel beschrieben, wie sich 
die eben vorgestellten Machtgefüge reproduzieren. Zunächst wird erklärt, wie 
sich die Geschlechtsidentität bei Kindern entwickelt. 
2.4 Geschlechtsidentität 
Die Voraussetzung, um am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu können, 
ist eine stabile Geschlechtsidentität (Blank-Mathieu 2001). Mit Blick auf die 
Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren werden in diesem Unter-
kapitel zuerst Definitionen präsentiert und es wird auf die Entwicklung der 
Geschlechtsidentität eingegangen, bevor einschlägige Erklärungsansätze aus 
dem Bereich der Kognitions- und der Lerntheorie für die Entwicklung der 
Geschlechtsidentität vorgestellt werden. In Abgrenzung zu anderen Erklä-
rungsansätzen wie etwa dem biologischen Erklärungsansatz, der gemäß 
Trautner (2008) eher auf der Unterschiedlichkeit der Geschlechter als auf 
Unterschieden innerhalb der Geschlechter beruht, fokussieren die ausgewähl-
ten Ansätze auf das Lernen im sozialen Kontext. 
Mit ‚Geschlechtsidentität‘ ist die Selbstwahrnehmung des Individuums 
als weiblich oder männlich gemeint (Hartmann/Trautner 2009). Eine der 
ersten Definitionen geht auf Money zurück (vgl. Unterkapitel 2.1 zum Thema 
Gender): Geschlechtsidentität ist „die überdauernde Erfahrung der eigenen 
Individualität, des eigenen Verhaltens und der eigenen Erlebnisweisen als 
eindeutig und uneingeschränkte männlich, als eindeutig und uneingeschränkt 
weiblich oder als in größerem bzw. kleinerem Grad ambivalent“ (Mo-
ney/Ehrhardt 1975: 16). Während ältere Theorien von einer eindimensionalen 
Eigenschaft mit zwei Ausprägungen, maskulin vs. feminin, ausgehen (vgl. 
Bem 1974), setzen sich heute mehrdimensionale Ansätze von Geschlechtsi-
dentität durch (Egan/Perry 2001, Hartmann/Trautner 2009). Beispielsweise 
hat die Geschlechtsidentität nach Tobin et al. (2010) fünf Dimensionen: 1) 
Wissen um die eigene Gruppenzugehörigkeit (‚Ich bin ein Mädchen bzw. ein 
Junge‘); 2) Geschlechtszentralität verstanden als die Wichtigkeit von Ge-
schlecht gegenüber anderen Identitäten wie etwa ethnischer Identität; 3) Ge-
schlechtszufriedenheit (insbesondere die Wahrnehmung von untypischen 
Persönlichkeitseigenschaften, Interessen oder sexueller Orientierung bei sich 
selbst geht vermehrt einher mit der Unzufriedenheit mit dem eigenen Ge-
schlecht); 4) gefühlter Druck zur Geschlechtskonformität (wahrgenommener 
Druck, Geschlechterstereotypen zu entsprechen) und 5) gefühlte geschlecht-
liche Passung (wahrgenommene Übereinstimmung mit gleichgeschlechtli-
chen anderen). In einer Studie von Hartmann und Trautner (2009) erhärtete 
sich, dass die Jungen im Vergleich zu den Mädchen einerseits zufriedener mit 
ihrem Geschlecht sind, andererseits von mehr Anpassungsdruck berichten 
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und sich selbst geschlechtstypischer einstufen. Jungen setzen sich dabei oft 
selbst unter Druck, berichten jedoch zusätzlich über mehr Druck von ihrer 
Peergruppe. 
Die Entwicklung der Geschlechtsidentität beginnt im Kindesalter (Mac-
coby 1998, Ruble/Martin 1998) und bekommt mit Eintritt in die Pubertät 
einen zusätzlichen Schub. Sie verläuft vielschichtig und basiert auf biologi-
schen, sozialen und kognitiven Voraussetzungen (Lohaus/Vierhaus 2015). 
Als Basis gilt die Unterscheidung von weiblich und männlich konnotierten 
Eigenschaften. Dies beginnt schon früh: Bereits wenige Monate nach der 
Geburt können Säuglinge weibliche und männliche Stimmen unterscheiden 
(Bischof-Köhler 2004). Im 1. Lebensjahr bildet sich eine Präferenz für das 
eigene Geschlecht. Allerdings können Kinder ihre Geschlechtszugehörigkeit 
erst mit zweieinhalb bis drei Jahren zuverlässig auf Nachfragen angeben (vgl. 
Trautner 2008). Zwischen dem 3. und dem 6. Lebensjahr lernen Kinder, dass 
das Geschlecht eine unveränderliche Eigenschaft aller Menschen ist, sie bau-
en Geschlechterstereotype auf und haben vielfältige Assoziationen zu Weib-
lichkeit und Männlichkeit (Perry/Pauletti 2011). In diesem Alter verbinden 
Kinder bestimmte metaphorische Eigenschaften mit den beiden Geschlech-
tern, obwohl es dafür keine objektiven Belege gibt. So werden Gegenstände, 
die groß, dunkel, spitz oder rau sind, Jungen zugeordnet. Beispielsweise 
bringen Kinder Stofftiere mit langen und gefährlich aussehenden Zähnen wie 
Haie oder Gorillas eher mit Männlichkeit in Verbindung und im Gegensatz 
dazu weiche, glatte, abgerundete, kleine oder zerbrechlich aussehende Objek-
te wie Schmetterlinge mit Weiblichkeit (Leinbach et al. 1997). Sogar einen 
Gesichtsausdruck nehmen Kinder geschlechtlich konnotiert wahr: eine zorni-
ge Mimik als männlich und eine fröhliche als weiblich (Leinbach et al. 1997). 
In der Adoleszenz gewinnt durch stärkere Beschäftigung mit dem Selbst 
die Geschlechtsidentität an Wichtigkeit und Vielschichtigkeit (Trautner 
1996). Am Anfang steht die Akzeptanz des eigenen geschlechterkonnotierten 
Körpers. Was so selbstverständlich klingt, führt häufig zu Verunsicherung 
bezüglich der Wahrnehmung durch die anderen und zu erstaunlichen Dekla-
rationshandlungen sowie mehr oder weniger theatralischen Inszenierungen 
von Geschlecht (Flammer/Alsaker 2002). Die Entwicklungsaufgabe ‚Aufbau 
einer sexuellen Orientierung‘ wird besonders dann zur kritischen Herausfor-
derung, wenn nicht der breit vorgespurten Heteronormativität entsprochen 
werden kann. Außerdem gilt es für die jungen Erwachsenen nach der Puber-
tät eine Reihe von Entwicklungsaufgaben erfolgreich zu bewältigen (Trautner 
1996). Für beide Geschlechter unabhängig von der sexuellen Orientierung 
bergen das Eingehen neuer Beziehung zu Gleichaltrigen, die Auseinanderset-
zung mit den gesellschaftlich vorgegebenen Geschlechterrollen und die Aus-
bildung schulischer und beruflicher Interessen weitere Entwicklungsaufga-
ben. Zusammengefasst können diese als Vorbereitung auf die üblicherweise 
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geschlechtstypisch verteilten familiären und beruflichen Rollen beschrieben 
werden17. 
Gemäß Banduras (1986) sozialer Kognitionstheorie ist das frühe kindli-
che Lernen ein hoch komplexer Prozess mit vielen Faktoren. Drei Einflussbe-
reiche spielen dabei eine wichtige Rolle: Verhalten (Aktivitätsmuster), Per-
son (Erwartungen, Absichten, Ziele) und Umgebung (Verstärkungen). Die 
soziale Wahrnehmung beeinflusst das Verhalten, wobei das Kind durch das 
beobachtende Lernen eine aktive Rolle zugeschrieben bekommt. Es richtet 
seine Aufmerksamkeit auf bestimmte Ereignisse oder Personen, ordnet, kom-
biniert und imitiert das beobachtete Verhalten, entscheidet, wann es dieses 
Verhalten zeigt, und erfasst die Wirkung des neuen Verhaltens. An der Ent-
wicklung der Geschlechtsidentität sind individuelle kognitive Prozesse betei-
ligt, die soziale Umwelteindrücke verarbeiten und eine wichtige Rolle in der 
jeweiligen Ausgestaltung der Geschlechtsidentität spielen. Das Kind über-
nimmt nicht einfach stereotype Informationen von außen. Stereotype entste-
hen nicht ausschließlich aufgrund stereotyper Verhaltensweisen von Eltern 
und der Umgebung, die übernommen werden, sondern auch in der Auseinan-
dersetzung mit den Eindrücken aus der Erwachsenenwelt. Diese nimmt Ein-
fluss in Form von Kleidung, Spielzeug, Erwartungen, Sprache etc. und mit-
tels Verstärken von geschlechtskonformem sowie Ignorieren bzw. Sanktio-
nieren von geschlechtsuntypischem Verhalten. 
Das Selbstkonzept des Kindes, sich selbst als weiblich bzw. männlich zu 
erkennen, ermöglicht es dem Kind erst, Geschlechterrollen zu entdecken und 
zu bestätigen. Ein Mädchen, das sich als Mädchen erkennt, möchte Mädchen-
sachen machen. Entsprechendes gilt für Jungen. Es handelt sich demnach um 
Selbstsozialisation (vgl. Kohlberg 1966). Obwohl es in der Umgebung genug 
Informationen gibt, also die Bandbreite an Geschlechtsrollen vorhanden ist, 
suchen sich die Kinder die für sie relevanten Aktivitäten aus, organisieren die 
notwenigen Informationen und verhalten sich entsprechend der neu gewon-
nenen Informationsstruktur. Dieser Erklärungsansatz geht über ein rein durch 
Verstärkung oder Nachmachen provoziertes geschlechtertypisches Verhalten 
hinaus. 
In Anlehnung an Piagets kognitive Entwicklungsstadien postulierte Kohl-
berg (1966) seine Theorie der Entwicklung der Geschlechtsidentität. Entspre-
chen der kognitiven Entwicklung unterteilte er die Entwicklung in drei Stadi-
en. Die drei Stadien werden ohne Auslassung in dieser Reihenfolge durchlau-
fen. Das Alter kann stark variieren. 
1. Stadium Kennzeichnung (2;4–5;2): Mittels wahrgenommenen Ähn-
lichkeiten von Charakteristiken mit sich selbst und geschlechtstypischen 
Merkmalen anderer können Kinder sich und andere als Frauen/Mädchen und 
Männer/Jungen identifizieren, wobei Geschlecht noch nicht als stabil angese-
 
17 Für weitergehende Ausführungen sei hier auf Trautner (1996) verwiesen. 
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hen wird. Für Kinder in diesem Alter sind Haarlänge und Kleider für die 
Zuteilung relevant, nicht die primären und sekundären Geschlechtsmerkmale. 
2. Stadium Stabilität (3;0–5;8): Kinder erkennen, dass das Geschlecht sich 
stabil entwickelt und Mädchen zu Frauen heranwachsen, Jungen zu Männern. 
Dabei wird trotzdem noch angenommen, dass Geschlecht aufgrund der ober-
flächlichen Erscheinung oder der Wahl einer bestimmten Aktivität attestiert 
wird und deshalb veränderlich ist. Je stärker die Kinder die Stabilität des 
Geschlechts wahrnehmen können, desto stärker wird ihre Suche nach ge-
schlechtsbezogenen Informationen. Konforme Informationen werden positiv 
bewertet. Die Übereinstimmung mit geschlechtsangemessenem Verhalten 
wird zur treibenden Kraft der Selbstregulation (vgl. Trautner 2008). 
3. Stadium Konsistenz (3;5–5;7): Kinder erkennen, dass das Geschlecht 
über die Zeit und über Situationsbedingungen konstant bleibt. Die Kinder 
identifizieren sich damit selektiv mit gleichgeschlechtlichen Modellen und 
imitieren diese stärker als gegengeschlechtliche (Trautner 2008). Das Errei-
chen des dritten Stadiums ermöglicht es dem Kind, sich in der nach Ge-
schlecht segregierten Umwelt geschlechtskonform zu verhalten. „Child’s 
gender identity can provide a stable organizer of the child’s psychosexual 
attitudes only when he is categorically certain of its unchangeability” (Kohl-
berg 1966: 95). 
Gemäß Bussey und Bandura (1999) spielen Kinder, bevor sie Geschlech-
terkonsistenz erreichen, lieber mit Spielsachen, die traditionell mit ihrem 
Geschlecht in Verbindung gebracht werden. Zudem ahmen sie eher gleichge-
schlechtliche Modelle nach und drängen Gleichaltrige dazu, sich geschlechts-
typisch zu verhalten. Eine Schlüsselrolle für die frühen Kognitionsprozesse 
ist die Fähigkeit der Kinder, sich als Mädchen oder Junge zu bezeichnen 
(Martin et al. 2002). Das Auftreten von Stereotypen in der Kindheit ist damit 
nicht eine einseitige Folge aus den Einflüssen der sozialen Umwelt, sondern 
eher eine Konsequenz der kindlichen Informationsprozesse. Stereotype aus-
zubilden ist so ein effizienter Weg, mit einer großen Informationsmenge 
umzugehen und Voraussagen für Verhalten zu treffen. 
Bosinski (2000) versteht die Entwicklung der Geschlechtsidentität als ei-
nen durch interagierende biologische, innerpsychische und soziokulturelle 
Faktoren bestimmten Entwicklungsprozess. Dieser Prozess nimmt im frühen 
Kindesalter seinen Anfang und wird nie ganz vollendet. Mit dem Ende der 
Adoleszenz kommt er jedoch zu einem relativen Abschluss. Die drei Fakto-
ren ergänzen und bedingen sich gegenseitig, das heißt sie schließen sich nicht 
aus. Pränatal interagieren Natur und Kultur in Form des stammesgeschicht-
lich geprägten, genetischen Bauplans und der Bedingungen im Mutterleib. 
Nach der Geburt prägen Kinder mit ihrem Temperament die Reaktionen ihrer 
Umwelt, vor allem die der Eltern und naher Bezugspersonen. Die Kultur mit 
ihren gesellschaftlichen Stereotypen wirkt durch die Eltern und ihre Erwar-
tungen erheblich darauf ein, wie sich ein Mädchen bzw. ein Junge zu verhal-
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ten hat: „Das Kind organisiert seine Umwelt und wird zugleich von ihr orga-
nisiert“ (Bosinski 2000: 132). Die Entwicklung zur Frau bzw. zum Mann 
lässt sich nicht durch einzelne Faktoren erklären, sondern durch mehrere 
Einflussfaktoren, die aufeinander wirken und in einem zeitlichen Verlauf 
stehen. Je stärker ein Faktor in diesem komplexen biopsychosozialen Bedin-
gungsgefüge ist, desto größer ist seine Auswirkung (vgl. Bosinski 2000). 
Wie in Abschnitt 2.2.2 ‚Gene und Sexualhormone‘ dargelegt, wird die 
Entwicklung der Geschlechtsidentität von den körperlichen Einflüssen ge-
steuert. Die genetischen Anlagen ermöglichen einerseits die Kontaktaufnah-
me mit der Umwelt, sind jedoch von ihr abhängig. Umwelteinflüsse stimulie-
ren oder hindern bestimmte körperliche Abläufe. Neugeborene kommen 
demnach nicht mit einem vollendeten Entwicklungsplan zur Welt. Sie lernen 
aufgrund von Wahrnehmungen, die nicht nur wichtig, sondern – in Form von 
körperlichem Kontakt und emotionaler Zuwendung – sogar überlebenswich-
tig sind (Bauer 2010). Ein besonders gut untersuchbares und vermutlich ent-
scheidendes Prinzip von Aneignung ist das Beobachten. Bandura (1977b) 
nannte es Lernen am Modell. 
Eine behavioristische Erklärungsebene bezieht sich auf die Bekräfti-
gungstheorie. Dabei wird davon ausgegangen, dass das Umfeld, hier vor 
allem nahe Bezugspersonen wie Eltern, Geschwister, Großeltern usw., er-
wünschtes Verhalten bekräftigen und unerwünschtes Verhalten entweder 
ignorieren oder tadeln. Ein Mädchen also, das sich trotz Herumtollens im 
Freien nicht schmutzig gemacht hat, erhält positive Beachtung, ebenso wie 
der Junge, der mit schmutzigen Kleidern zurückkommt. Bei rollenkonträrem 
Verhalten können sich Erwachsene kaum verkneifen, diese Kinder zum Bei-
spiel als ‚Ruäch‘ (Dialektwort, im engeren Sinn ‚rohe Person‘, in diesem 
Zusammenhang für wilde Mädchen verwendet) bzw. ‚Finöggeli‘ (Dialekt-
wort, im engeren Sinn ‚feines, zartes Mädchen‘, hier für sensible Jungen 
gebraucht) zu betiteln. Differenzielle Erwartungen provozieren differenzielle 
Reaktionen (Trautner 2008). 
Zur Imitationstheorie (Trautner 1996) gehören drei Teilthesen: 1) Für 
Kinder gibt es mehr gleichgeschlechtliche Beobachtungen als gegenge-
schlechtliche (Differenzielle Beobachtungshäufigkeit), da oft in gleichge-
schlechtlichen Spielgruppen agiert wird, 2) gleichgeschlechtliche Modelle 
werden häufiger imitiert (Selektive Nachahmung), 3) der gleichgeschlechtli-
che Elternteil ist das bevorzugt nachgeahmte Modell (Elternidentifikation). 
Doch alle drei Teilthesen lassen sich kaum bestätigen, und es gibt Hinweise, 
die das Gegenteil oder ein ausgeglichenes Geschlechterverhältnis vermuten 
lassen (vgl. Trautner 2008). Insgesamt erscheint bei der Entwicklung der 
Geschlechtsidentität fraglich, ob die Richtung des Zusammenhangs immer so 
eindeutig ist. Der Einfluss der Person selbst – im Sinn von Temperament, 
Kognition, Verarbeitungskapazität, Selbstsozialisation und anderen individu-
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ellen Voraussetzungen –, der Gleichaltrigen sowie der vorgefundenen materi-
ellen Verhältnisse ist nicht geklärt (vgl. Trautner 2008). 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Geschlechtsidentität sich 
aus wechselseitigen biologischen, sozialen und kognitiven Beeinflussungen 
entwickelt. Dabei ist das Individuum stark durch die eigene bewusste und 
unbewusste Mitgestaltung beteiligt. Dies verdeutlicht sich besonders gut in 
den fünf Dimensionen der Geschlechtsidentität nach Tobin et al. (2010). 
Ergiebig für die Betrachtung der Situation von Jugendlichen in geschlechts-
untypischen Berufslehren sind vor allem die Dimensionen Geschlechtszu-
friedenheit, gefühlter Druck und gefühlte geschlechtliche Passung (vgl. 
Hartmann/Trautner 2009). Unter Umständen kann sich die Zufriedenheit mit 
dem eigenen Geschlecht aufgrund der Wahrnehmung gegengeschlechtlicher 
Interessen oder Fähigkeiten verschlechtern. Nach Tobin et al. (2010) sind 
dabei die individuelle Wahrnehmung und die Gewichtung von erlebtem An-
passungsdruck zentral. Individuen können durchaus unterschiedlich auf glei-
che Ausgangsbedingungen reagieren. Während es einige zu Höchstleistungen 
anspornt, sich gegen gesellschaftliche Beeinflussungsversuche zu stemmen, 
neigen andere dazu, negative Reaktionen vorwegnehmend und entgegen 
ihren eigenen Interessen sich geschlechtskonform zu verhalten. Diese indivi-
duellen Unterschiede weisen auf eine weitere wichtige Bedingung von Ge-
schlecht hin, nämlich auf die Sichtweise, dass Geschlecht nicht nur biolo-
gisch determiniert ist, sondern ein bedeutender Teil der Auswirkungen dieser 
Biologie sich als soziales Konstrukt erweist. 
2.5 Geschlecht als soziale Konstruktion 
Im Alltag gelingt die Zuordnung von Menschen zu einer der beiden Katego-
rien ‚weiblich‘ bzw. ‚männlich‘ so schnell und mühelos, dass die hierfür 
notwenigen Voraussetzungen selten bewusst sind, ja nicht einmal als Voraus-
setzungen erkannt werden. Der Mechanismus läuft so reibungslos und auto-
matisch, dass er naturgegeben und eindeutig erscheint. Das Alltagswissen 
über die Zweigeschlechtlichkeit beruht nach Wetterer (2010) auf folgenden 
Pfeilern: 1) Es gibt zwei und nur zwei Geschlechter. 2) Man gehört entweder 
dem einen oder dem anderen Geschlecht an. 3) Mit der Geburt bzw. schon 
vorher ist das Geschlecht festgelegt. 4) Das Geschlecht ist nicht veränderbar. 
5) Aufgrund der Genitalien ist das Geschlecht eindeutig bestimmbar. Entge-
gen dieser verfestigten Annahme ist die Variationsbreite auf der körperlichen 
Ebene bedeutend und die Einteilung in weiblich oder männlich keineswegs 
eindeutig. Die Ausprägungen der Eigenschaft deuten auf ein Kontinuum mit 
zwei Polen hin. Hagemann-White (1988) geht davon aus, dass die Zweige-
schlechtlichkeit und damit das Geschlecht keineswegs notwendig oder natur-
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haft vorgeschrieben sind, sondern sozialgeteilte kulturelle Konstruktionen 
sind. Diese Erkenntnis, dass das Geschlecht uns ausschließlich binär er-
scheint und wir die Welt durch diese Brille betrachten, ist ebenso eine zentra-
le Aussage bei Wittig (1981): 
Das Geschlecht wird als ‚unmittelbar Gegebenes‘, als ‚sinnlich Gegebenes‘, als ‚physi-
kalische Merkmale‘ aufgefasst, die zu einer natürlichen Ordnung gehören. Aber was wir 
für einen physische, unmittelbare Wahrnehmung halten, ist nur eine kulturell erzeugte, 
raffinierte und mythische Konstruktion, eine ‚imaginäre Formation‘, die die physikali-
schen Merkmale (die an sich ebenso neutral sind wie andere, aber durch ein Gesell-
schaftssystem markiert werden) durch das Netz der Beziehungen reinterpretiert, in dem 
sie wahrgenommen werden. (Wittig 1981: 48, in Butler 1991: 170) 
Wenn das Geschlecht als soziales Konstrukt gedacht wird, heißt dies keines-
wegs, dass damit Geschlecht beliebig wandelbar wird. Es bedeutet vielmehr, 
dass die innere Repräsentation von Geschlecht auf Alltagswissen aufbaut, 
immer wieder neu hergestellt und von anderen bestätigt werden muss. „Man 
hat ein Geschlecht erst dann, wenn man es für andere hat“ (Hirschauer 1993: 
53). Dabei wird der soziale Prozess ‚Doing Gender‘ wichtig, der das Ge-
schlecht als folgenreiche Polarisierung hervorbringt und die tradierten Struk-
turen reproduziert (vgl. Gildemeister 2010, West/Zimmermann 1987). Doing 
Gender oder ‚Geschlecht herstellen‘ meint, dass Personen in Aussagen und 
Handlungen einerseits ihr eigenes Geschlecht betonen und darstellen und 
andererseits das Geschlecht des Gegenübers wahrnehmen und spiegeln (Gil-
demeister 2010). Geschlecht ist demnach nicht einfach da, sondern es wird 
vielschichtig präsentiert und repräsentiert. Nach Wetterer (2002) wird Ge-
schlechtszugehörigkeit in einem reflexiven Interaktionsprozess zugleich 
vorausgesetzt und hervorgebracht, indem Personen ihr eigenes Geschlecht 
darstellen und dasjenige des Gegenübers anerkennen: „Jede(r) ist nicht nur 
dafür verantwortlich, ein Geschlecht zu ‚haben‘ (und es zu ‚zeigen‘), sondern 
auch dafür, den anderen ihr Geschlecht zu ‚geben‘, deren Geschlechtszugehö-
rigkeit zu validieren“ (Wetterer 2002: 120). Da viele Berufe eine geschlecht-
liche Konnotation aufweisen, werden sie mitunter zum Katalysator von 
Doing Gender. Sie unterstützen Wahrnehmung und Darstellung im Fall von 
Kongruenz zwischen dem Geschlecht der Person und dem des Berufs. 
Frauen und Männer müssen sich unterscheiden, weshalb sie nicht die 
gleichen Tätigkeiten ausführen dürfen. Rubin (1975) nennt dieses Phänomen 
‚Gleichheitstabu‘. Nach ihr dürfen Frauen und Männer tun, was ihnen 
beliebt, solange es nicht etwas ist, was das andere Geschlecht tut. In den 
meisten von ihr untersuchten Gesellschaften bestehen Tabus, wonach Tätig-
keiten, Bereiche oder Kleider dem einen oder dem anderen Geschlecht vor-
behalten sind. Das Tabu wirkt sich ebenso auf die beruflichen Tätigkeiten 
aus. Durch die Segregation der Berufswelt wird das Gleichheitstabu gestärkt, 
was wiederum dazu führt, dass die Segregation erhalten bleibt. Mittels des 
Gleichheitstabus manifestieren sich die biologischen Differenzen zwischen 
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den Geschlechtern und reichen darüber hinaus. Abgesehen von den ge-
schlechtsspezifischen Merkmalen unterscheiden sich Frauen und Männer 
nicht wesentlich voneinander. Rubin (1975) karikiert die von der Gesellschaft 
inszenierte Dualität der geschlechtlichen Unterschiede: 
Men and women are, of course, different. But they are not as different as day and night, 
earth and sky, yin and yang, life and death. In fact, from the standpoint of nature, men 
and women are closer to each other than either is to anything else – for instance, moun-
tains, kangaroos, or coconut palms. (Rubin 1975: 179) 
Mit dem Gleichheitstabu verstärken sich die Verschiedenheiten von Frau und 
Mann, und zusätzlich reduzieren sich Ungleichheiten (vgl. Wetterer 2002). 
Mit der Geschlechtertrennung werden sowohl Persönlichkeitszüge von allen 
– Frauen und Männern – unterdrückt als auch die typischen Verhaltensweisen 
erlernt (vgl. Doing Gender). Alle müssen sich den Rollenerwartungen fügen, 
die von der Gesellschaft als Ganzes und durch ihre Agenten (also alle) einge-
fordert werden (vgl. Rubin 1975). Die Segregation in der Arbeitswelt ermög-
licht es, die biologischen Differenzen zwischen den Geschlechtern zu vergrö-
ßern und in zwei vermeintlich exklusive Kategorien zu teilen. So findet denn 
berufliche Sozialisation in einer segregierten Arbeitswelt statt. 
Zur Sozialisation im konstruktivistischen Sinn gehören nach Paseka 
(2008) drei Wirkebenen: 1) das Verständnis der strukturellen Rahmenbedin-
gungen (soziale Erwartungen und Ziele sowie materielle Ausstattung), 2) die 
aktive Eigenleistung des Subjekts und 3) interaktive Prozesse (Aneignungs-, 
Internalisierungs- und Inkorporierungsprozess). Im Verlauf ihrer Entwick-
lung werden Kinder zu Mädchen und Jungen sozialisiert. Nach Paseka (2008) 
lernen Kinder im gesellschaftlichen Kontext folgende Normen in Bezug auf 
das Geschlecht: die Norm der Zweigeschlechtlichkeit, die Norm der Eindeu-
tigkeit, die Norm der Unveränderbarkeit, die Norm der Naturhaftigkeit und 
die Norm der Heterosexualität. Zudem wird den Kindern schon früh bewusst, 
dass die Achtung der beiden Geschlechter nicht gleich ist, sondern dass eine 
Asymmetrie besteht, besonders wenn gesellschaftlichen Konventionen nicht 
Folge geleistet wird. Dabei werden Mädchen und Jungen durchaus anders 
behandelt. Wenn Mädchen sich wie Jungen kleiden, mit männlich konnotier-
tem Spielzeug spielen oder einen männlichen Beruf erlernen wollen, erzeugt 
dies in dieser Entwicklungsphase Wohlwollen. Jungen, die weiblich konno-
tiertes Verhalten zeigen, werden hingegen eher eingeschränkt oder sanktio-
niert (vgl. Epstein 1992). Im Allgemeinen scheint es, als stünden die Männer 
unter einem größeren Identitätszwang als Frauen (Knapp 1995). Der Verlust 
der Anerkennung wird durch die unterstellte Verweiblichung erreicht (vgl. 
Schössler 2008). 
Die Geschlechtszugehörigkeit und die Zweigeschlechtlichkeitsnorm (oder 
Zweigeschlechterordnung) sind nach Wetterer (2010: 126) so stark mit der 
menschlichen Alltagswahrnehmung verwoben, dass sie uns als „fraglose und 
nicht weiter begründungsbedürftige Selbstverständlichkeiten“ erscheinen. 
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Die Zweigeschlechtlichkeitsnorm ist eine starke soziale Norm, die uns weit-
gehend unbewusst ist. Wetterer (2010) lehnt sich dabei an Hagemann-White 
(1984) an und formuliert die Zweigeschlechtlichkeitsnorm folgendermaßen: 
Dass es zwei und nur zwei Geschlechter gibt; dass jeder Mensch entweder das eine oder 
das andere Geschlecht hat; dass die Geschlechtszugehörigkeit von Geburt an feststeht 
und sich weder verändert noch verschwindet; dass sie anband der Genitalien zweifels-
frei erkannt werden kann und deshalb ein natürlicher, biologisch eindeutig bestimmba-
rer Tatbestand ist, auf den wir keinen Einfluss haben – all das sind Basisregeln unserer 
‚Alltagstheorie der Zweigeschlechtlichkeit‘ (Hagemann-White 1984), die ebenso unbe-
zweifelbar richtig scheinen wie die Annahme, dass dies zu allen Zeiten so war und auch 
in anderen Kulturen nicht anders ist. (Wetterer 2010: 126) 
Hier spiegelt sich die rigide Vorstellung von Kindern in der Phase der Ge-
schlechtsidentitätsentwicklung wider. Kinder wissen mit etwa 2–3 Jahren, 
dass es zwei Geschlechter gibt und dass sie einem davon angehören (Ge-
schlechtsidentität), dass aus Mädchen Frauen und aus Jungen Männer werden 
(Geschlechtsstabilität) und dass äußere Veränderungen wie Kleider oder 
Haarlänge das Geschlecht nicht ändern (Geschlechtskonstanz; vgl. Kohlberg 
1966; Unterkapitel 2.4). Bis etwa zum achten Lebensjahr sind die stereotypen 
Zuschreibungen rigid und erlauben wenig Spielraum. Mit der Zeit weichen 
sich die Geschlechtsrollenerwartungen auf. Sie werden differenzierter und 
weniger stereotyp. Dennoch bleiben die Geschlechtsrollenerwartungen im 
Erwachsenenalter bestehen, obschon – meist aufgrund bewusster Kognitio-
nen – den Individuen mehr Freiraum zugestanden wird (Lohaus/Vierhaus 
2015). Beispielsweise dürfen Männer Emotionen wie Trauer ausdrücken, 
oder Frauen wird zugestanden, harte Entscheidungen in ihrer Führungsrolle 
zu treffen. 
Die Ungleichheit zwischen den Geschlechtern (Geschlechterhierarchie) 
ist heute etwas weniger stark als früher. „Die heutigen Frauen sind in weit 
höherem Maße den Männern gleichgestellt, als es deren Mütter und Groß-
mütter waren. Die Diskriminierung der Frauen dauert indes an“ (Wob-
be/Nunner-Winkler 2007: 301). Nach wie vor stellen Männer in den meisten 
privaten und öffentlichen Gremien die Mehrheit, besetzen die einflussreiche-
ren Posten, verdienen mehr und bilden beinahe gänzlich ohne Frauen das 
staatliche Gewaltmonopol von Militär und Polizei usw. (vgl. Wob-
be/Nummer-Winkler 2007). 
Eine geschlechtsuntypische berufliche Tätigkeit stellt damit eine Abwei-
chung von den üblichen Erwartungen dar und damit nach Rubin (1975) eine 
Übertretung des Gleichheitstabus. Die Konstruktion und Rekonstruktion von 
Geschlecht läuft nicht mehr von selbst. Das System erfährt eine Irritation, es 
kommt zu Geschlechtsrollenkonflikten. Im folgenden Unterkapitel werden 
diese Konflikte anhand von Geschlechterstereotypen und Geschlechtsrollen-
erwartungen beschrieben. 
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2.6 Geschlechterstereotype und Geschlechtsrollen 
‚Geschlechterstereotype‘ sind kognitive Strukturen, die sozial geteiltes Wis-
sen über Fähigkeiten, Wesensmerkmale und Verhaltensweisen von Menschen 
enthalten, die damit als weiblich bzw. männlich wahrgenommen werden 
(Eckes 1997 2008). „Geschlechterstereotype sind Erwartungen oder Über-
zeugungen darüber, welche Merkmale weibliche und männliche Personen 
wahrscheinlich besitzen“ (Hannover 2006: 467). Dazu gehören soziale Rollen 
und typische Personenmerkmale der beiden Geschlechter. Insbesondere ein-
flussreich sind in der Berufslehre all jene stereotypisierten Zuschreibungen, 
die mit berufskompetenzenrelevanten Fähigkeiten und Fertigkeiten zu tun 
haben. Diese werden Frauen bzw. Männern zu- bzw. abgesprochenen, wie 
technisches Verständnis oder Einfühlsamkeit. Geschlechterstereotype haben 
beschreibende und zuschreibende Anteile. „Gender stereotypes are people’s 
belief about how the sexes differ (descriptive stereotypes) or should differ 
(prescriptive stereotypes)“ (Perry/Pauletti 2011: 67). Stereotype beeinflussen 
somit zahlreiche psychologische Funktionen, einschließlich Aufmerksamkeit, 
Gedächtnis, Wahrnehmung, Interesse, Werte, Sozialverhalten, Reaktionen 
auf das eigene Verhalten und das von anderen sowie wahrgenommenen 
Kompetenzen (Ruble et al. 2006). Zu den beschreibenden Anteilen von Ge-
schlechterstereotypen gehören tradierte Annahmen über das Wesen von 
Frauen und Männern, ihre Eigenschaften und Verhaltensweisen. Nach Eckes 
(1997) werden die Konzepte ‚Wärme‘ und ‚Expressivität‘ eher Frauen als 
Männern zugeschrieben sowie ‚Kompetenz‘ und ‚Instrumentalität‘ eher 
Männern als Frauen. Werden Frauen nicht als verständnisvoll und emotional 
bzw. Männer nicht als dominant und zielstrebig wahrgenommen, reagiert das 
Umfeld oft überrascht. Werden hingegen statt der deskriptiven die präskripti-
ven Annahmen (wie Frauen und Männer sein sollen) verletzt, „resultiert in 
der Regel Ablehnung und Bestrafung“ (Eckes 2008: 178). Lernende in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren sind somit besonders gefährdet, auf nega-
tive Reaktionen zu treffen. Die Irritationen, die die negativen Reaktionen 
auslösen, scheinen fortzudauern, denn nach Prentice und Carranza (2003) 
sind Veränderungen von Geschlechterstereotypen durch ihre Verletzung 
kaum zu erwarten. 
Stereotypisierungen wie im vorherigen Abschnitt beschrieben können 
aufgrund einer illusorischen Korrelation entstehen (Hamilton/Grifford 1976). 
Diese illusorische Korrelation geht davon aus, dass seltene Ereignisse hoch 
salient sind und die Aufmerksamkeit auf sich ziehen. So entsteht eine Korre-
lation zwischen dem ungewohnten Verhalten und der Minderheit. „Gepaarte 
Distinktheit von negativen Eigenschaften und Mitgliedern kleiner Gruppen 
lässt den Eindruck entstehen, dass negative Eigenschaften häufiger bei Mino-
ritäts- als bei Majoritätsmitgliedern zu finden sind“ (Erb/Bohner 2006: 496). 
82 
In der Situation von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren heißt 
das überspitzt dargestellt: Frauen sind körperlich nicht stark genug, und 
Männern fehlt es an Empathie. 
Verhaltenserwartungen, nach denen sich Individuen aufgrund des sozial 
zugeschriebenen Geschlechts zu richten haben, nennt man ‚Geschlechtsrol-
len‘. Obwohl Lempert (2002) ebenso beschreibt, dass Verletzungen von 
normativen Rollenerwartungen – gerade mit Blick auf Lernende und Er-
werbstätige – zu Sanktionen unterschiedlicher Härte führen können, hält er 
die Möglichkeit für wahrscheinlich, dass Rollenkonflikte Neudefinitionen 
auslösen und ein Antrieb zur moralischen Weiterentwicklung sein können. 
Dies steht im Gegensatz zu den Veränderungen bei Geschlechterstereotypen 
(vgl. Prentice/Carranza 2003). Dass Lempert (2002) die Reaktionen aufgrund 
von Überschreitungen von Geschlechtsrollenerwartungen als alles andere als 
harmlos einstuft, ergibt sich aus seiner Beschreibung der Sanktionen. Sie 
reichen „vom leichten Stirnrunzeln bis hin zu juristischen Strafmaßnahmen, 
ja sogar, wenn sich die Gesellschaft zu Gewalttaten hinreißen lässt, Lynch-
justiz“ (Lempert 2002: 185). 
Nach der sozialen Geschlechtsrollentheorie von Eagly (1987) werden 
Frauen mit expressiven (hilfsbereit, sensibel, unterstützend und mitfühlend) 
und Männer mit instrumentellen (dominant, durchsetzungsfähig, abenteuer-
lustig und mutig) Eigenschaften beschrieben. In gleichen sozialen Rollen 
aber werden Frauen und Männer als ähnlich in ihren Persönlichkeitseigen-
schaften beurteilt. Das heißt geschlechtsstereotype Persönlichkeitsbeurteilung 
entstehen aufgrund unterschiedlicher sozialer Rollen (Berufs-, Familienrol-
len). Geschlechtsrollen haben durchdringende Effekte, weil das Geschlecht 
eine starke Kategorisierungsform darstellt und weil Stereotype über Frauen 
und Männer so leicht und automatisch aktiviert werden, vor allem im Ver-
gleich mit anderen Stereotypen wie Rasse, Alter und Beruf (Eagly/Karau 
2002). 
In den Augen von Kindern haben Geschlechterrollen den Charakter eines 
Naturgesetzes oder eines moralischen Prinzips. Vorschulkinder glauben fest 
daran, dass sich Personen an die Geschlechterrolle halten sollten, und reagie-
ren rigide auf Verstöße (Perry/Pauletti 2011). Mit 7–11 Jahren nimmt die 
Rigidität gegenüber den Erwartungen an die Verhaltensweise bezogen auf 
das Geschlecht ab. Es entwickelt sich ein Verständnis für Diversität und 
Toleranz bezüglich Geschlechtsrollenerwartungen, insbesondere gegenüber 
weiblichen (Trautner et al. 1988). Jedoch bleiben die Vorstellungen vor allem 
gegenüber Erwachsenenrollen, maskulinen Attributen und Aktivitäten stark 
stereotypisiert. Während Freiheiten für das eigene individuelle Geschlechts-
rollenbild zunehmen, verharren gerade Spielsachen und Berufsrollen in kli-
schierten Rollenbildern. Dass die Geschlechterrollen auf sozialen Konventio-
nen beruhen, ist jedoch sogar vielen Erwachsenen kaum bewusst. 
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In einer Langzeitstudie mit 12'000 Teilnehmenden über die ganzen USA 
untersuchten Judge und Livingston (2008) Geschlechtsrollenorientierungen. 
Das Ziel bestand darin, die Unterschiede beim Einkommen zwischen Frauen 
und Männern zu erklären. Die Resultate belegen, dass Männer, die eine tradi-
tionellere Geschlechtsrollenorientierung haben, gegenüber Männern mit 
egalitärerer Geschlechtsrollenorientierung mehr verdienen. Doch sogar diese 
Männer haben immer noch ein höheres Einkommen als Frauen. Die egalitär 
eingestellten Frauen verdienen nur leicht besser als Frauen mit traditioneller 
Geschlechtsrollenorientierung. Die Resultate weisen zusätzlich auf eine Ver-
änderung der Geschlechtsrollenorientierung zu mehr egalitärer Orientierung 
hin. „The results showed that men’s gender role orientations have changed 
more rapidly over time than have women’s” (Judge/Livingston 2008: 1008). 
Dennoch haben Verheiratete eine konservativere Orientierung. Personen mit 
höherer Intelligenz und Ausbildung denken hingegen egalitärer. 
Treten Abweichungen zwischen der eigenen Wahrnehmung und den Er-
wartungen anderer auf, etwa im beruflichen Umfeld, können Geschlechtsrol-
lenkonflikte entstehen. Gemäß der Theorie der Geschlechtsrollenkonflikte 
können Restriktionen der Geschlechtsrollen die psychische Gesundheit be-
einträchtigen (O’Neil 2008). Weiter können sich Geschlechtsrollenkonflikte 
auf das Verhalten, die Leistungen und die Motivation negativ auswirken. 
Geschlechtsrollenkonflikte im Beruf können die Zufriedenheit gefährden, den 
Wunsch zum Berufswechsel sowie die Absenzen erhöhen. Frauen empfinden 
Geschlechtsrollenkonflikte stärker als Männer (Rustemeyer/Thrien 2001). 
Was weiblich und was männlich ist, ist eine normative Setzung. Den Be-
rufen wird ein Geschlecht zugeschrieben, das im Alltag als gegeben er-
scheint, einer näheren Betrachtung jedoch nicht standhält. Berufe und Ge-
schlecht werden konstruiert, einzelne Tätigkeiten werden, entsprechend dem 
Geschlecht, dem sie zugeschrieben werden sollen, hervorgehoben. Es ist 
nicht plausibel, dass Frauen nicht mit Technik umgehen können. Erstens ist 
die Definition von Technik nach Geschlecht verzogen und zweitens nutzen 
beide Geschlechter Technik. Ebenso wenig plausibel ist die Zuschreibung der 
körperlichen Kraft auf die Ausübung einer bestimmten Tätigkeit. In vielen 
Berufen unterstützen Maschinen die auszuführenden Tätigkeiten. In den 
beiden vorangegangen Kapiteln wurden Berufe und Geschlecht aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln betrachtet. Dabei hat sich erwiesen, dass Jugendli-
che vor dem Hintergrund einer geschlechtlich segregierten Arbeitswelt sozia-
lisiert werden und sich Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
mit divergierenden Ansprüchen auseinandersetzen müssen. Im folgenden 
Kapitel rücken Sozialisationsbedingungen in geschlechtsuntypischen Berufen 
ins Zentrum der Betrachtung. 
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3 Sozialisation in geschlechtsuntypischen Berufen 
Wie stark einige Berufe mit einem bestimmten Geschlecht verknüpft sind, 
manifestiert sich an der benötigten kognitiven Anstrengung, wenn man zum 
Beispiel nach der weiblichen Form von ‚Zimmermann‘ oder der männlichen 
Form von ‚Hebamme‘ sucht18. Selten sind die Situationen, in der eine der 
beiden Minderheitsformen gebraucht wird. Wie und warum die Berufe zum 
Teil stark nach Geschlecht segregiert sind, habe ich in Unterkapitel 1.1 dar-
gestellt. Die Berufsbezeichnung einer Person vermittelt anderen neben In-
formationen über eine spezifische fachliche Fähigkeit auch Bezüge zur sozia-
len und gesellschaftlichen Rolle. Der Beruf kann helfen, die Geschlechtsrolle 
zu stärken, da er meist mit einem der beiden Geschlechter eng assoziiert wird 
(vgl. Unterkapitel 2.6). Damit ist es attraktiv, einen geschlechtstypischen 
Beruf zu wählen, weil sich Individuen dadurch als Frau bzw. als Mann prä-
sentieren können. Diesem Blick auf Geschlecht liegt eine determinierende 
Dualität zugrunde. Die Herausforderung besteht darin, dass das Geschlecht 
theoretisch als Kontinuum und soziales Konstrukt verstanden werden kann 
(vgl. Unterkapitel 2.5), der Alltag jedoch durch eine doppelte Dichotomie 
geprägt ist: Frau/Mann und frauen-/männertypischer Beruf. Mit dieser 
Vorannahme der doppelten Dichotomie verringert sich der kognitive Auf-
wand in vielen Situationen. Damit werden jedoch die tradierten Geschlechts- 
und Berufsvorstellungen verfestigt. Obwohl dieses Dilemma nie ganz aufzu-
lösen ist, kann es hilfreich sein, die Mechanismen zu verstehen. 
In diesem Kapitel werden Forschungsbefunde und Theorien vorgestellt, 
die ein tieferes Verständnis für die Situation der Lernenden in geschlechtsun-
typischen Berufslehren ermöglichen. Die beiden vorangegangenen Kapitel zu 
Beruf und Geschlecht werden mit dem Fokus auf das Geschlechtsuntypische 
verbunden. Dazu setze ich mich mit der Beschreibung der Situation von Ju-
gendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren (Unterkapitel 3.1), den 
Auswirkungen dieser geschlechtsuntypischen Situation (Unterkapitel 3.2), 
der sozialen Unterstützung durch die Eltern (Unterkapitel 3.3) sowie Theo-
rien und Modellen (Unterkapitel 3.4) auseinander, die zu meinem Modell der 
geschlechtsuntypischen Berufssozialisation in Kapitel 4 führen werden. 
 
18 Zimmermann/Zimmerin; Hebamme/Geburtshelfer. 
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3.1 Beschreibung der geschlechtsuntypischen 
Berufssituation 
Wenn Jugendliche einen geschlechtsuntypischen Beruf erlernen und damit 
nicht vom Vorteil der automatisierten Geschlechtszuschreibung profitieren, 
könnten folgende Eigenschaften diesen Entscheid begünstigen: Diese Ju-
gendlichen verfügen über ein starkes Selbstbewusstsein, einen hohen Selbst-
wert, eine hohe Selbstwirksamkeit und ein gesundes Bewusstsein über die 
eigene Weiblichkeit bzw. Männlichkeit, das keiner zusätzlichen Stärkung 
durch die gesellschaftskonforme Berufsausübung bedarf (vgl. Hepp-
ner/Heppner 2009). Diese Eigenschaften sind insbesondere wichtig, um mit 
negativen Reaktionen des sozialen Umfelds umzugehen, wie ich in diesem 
und im nachfolgenden Kapitel 4 darlegen werde. Doch für den Entscheid, 
einen geschlechtsuntypischen Beruf zu erlernen, sind weitere Bedingungen 
ebenfalls zentral, wenngleich es unterschiedliche Gewichtungen im individu-
ellen Berufsfindungsprozess gibt. Wie die einschlägigen Befunde in diesem 
Kapitel belegen werden, kann ein starkes berufliches Interesse oder eine 
ausgeprägte berufliche Ambition einen nicht geschlechtskonformen Berufs-
bildungswunsch ebenso begünstigen wie ein gleichgeschlechtliches Vorbild, 
Transgenderthematik, sexuelle Orientierung oder Unkenntnis über die gesell-
schaftlichen Zuschreibungen. Manchmal führen äußere Gründe wie Lehrstel-
lenmangel oder Perspektiveneinschränkung Jugendliche in eine geschlechts-
untypische Berufslehre (vgl. Kapitel 9). 
Der Überblick über den Forschungsstand zu Personen in geschlechtsunty-
pischen Berufen ist in drei Bereiche eingeteilt. In Abschnitt 3.1.1 werden 
Befunde zur geschlechtsuntypischen Berufsfindungsphase vorgestellt. Es 
folgen Abschnitt 3.1.2 mit Befunden zu Frauen in männerreichen Berufen 
und Abschnitt 3.1.3 mit Befunden zu Männern in frauenreichen Berufen. 
3.1.1 Befunde zur geschlechtsuntypischen Berufsfindungsphase 
Berufsinteressen sind bei beiden Geschlechtern bereits im Schulalter unter-
schiedlich ausgeprägt (Faulstich-Wieland/Scholand 2016, Flammer/Alsa-ker 
2002). Daneben sind jedoch aufseiten der Ausbildungsanbietenden innerbe-
triebliche Barrieren und persönliche Einstellungen bzw. Vorurteile der Aus-
bildenden für die geschlechtsspezifische Berufsfindung verantwortlich (The-
ge et al. 1996). Es halten sich beispielsweise mehr junge Frauen als Männer 
für geeignet für sogenannt traditionelle Frauenberufe wie Dentalhygienikerin, 
Lehrerin, Physiotherapeutin oder Sekretärin (Flammer/Alsaker 2002). Umge-
kehrt fanden mehr junge Männer als Frauen, dass Berufe wie Buchhalter, 
Ingenieur, Mathematiker oder Polizist zu ihnen passen. 
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Berufswünsche von Jugendlichen entwickeln sich oft als Ergebnis viel-
schichtiger und unvorhersehbarer Prozesse (Bright/Pryor 2005, Hirschi 
2013). Zum Beispiel können Freizeitaktivitäten oder Begegnungen mit Per-
sonen, die begeistert über ihren Beruf erzählen, zur Festigung eines Berufs-
wunsches beitragen. Mit zunehmendem Alter immer deutlicher sind die Be-
rufswünsche moderiert durch die Kompetenzerfahrung in der Schule (Grimm 
2009). Bei guten Leistungen werden anspruchsvollere Berufe angestrebt, als 
wenn Schulschwierigkeiten und Leistungsprobleme vorhanden sind. Die 
Schule trägt mit ihren Fächern und Themen wesentlich dazu bei, dass Schüle-
rinnen und Schüler eigene Interessen und Fähigkeiten kennenlernen und 
weiterführen. 
Bereits vor mehr als 20 Jahren legte Horstkemper (1995) dar, dass Mäd-
chen in der Schule ihr Wissen stärker steigern als Jungen, während Jungen 
ihren Selbstwert stärker erhöhen als Mädchen. Sie forderte eine kritische 
Auseinandersetzung mit der Berufs- und Lebensplanung der Mädchen und 
Jungen sowie Unterstützung vonseiten der Schule bei der realistischeren 
Einschätzung ihrer Möglichkeiten. Geschlechtsspezifische Disparitäten sollen 
aufgezeigt werden und Hilfestellungen bei der Suche nach Verhaltensmustern 
gegeben werden, um die bestehenden Geschlechtsrollen zu verändern und zu 
überschreiten. 
Schon beim Übertritt in die Sekundarstufe I werden systematische Ver-
zerrungen zum Nachteil der Jungen manifest (Haeberlin et al. 2004a, 2004b), 
indem weniger Jungen als Mädchen in eine Niveau mit erweiterten Ansprü-
chen eintreten. Mädchen und Jungen orientieren sich in ihren Berufswün-
schen an tradierten Geschlechtsrollenbildern und ergreifen Berufe im ent-
sprechenden Bereich. Nach Gottfredson (1981, vgl. Abschnitt 1.3.2) müssen 
Jugendliche Kompromisse eingehen, um eine Lehrstelle zu erhalten. 
3.1.2 Befunde zu Frauen in männerreichen Berufen 
Strukturelle Benachteiligungen von jungen Frauen basieren auf einem kleine-
ren Angebot an Berufslehren und Lehrstellen sowie auf höheren schulischen 
Anforderungen in frauenreichen Berufsbildungsgängen (Hirschi 2009). Junge 
Frauen gewichteten in einer amerikanischen Langzeitstudie berufliche Opfer 
zugunsten der Familie und der Möglichkeit, neben dem Beruf anderen zu 
helfen und Wertvolles für die Gesellschaft zu tun, höher als junge Männer 
(Eccles et al. 1999). Demgegenüber war es jungen Männern wichtiger, be-
rühmt zu werden, viel Geld zu verdienen, sich Herausforderungen zu stellen 
und eine Arbeit zu verrichten, die mit Mathematik und Computern verbunden 
ist. 
Gründe für die geschlechtsstereotype Berufsfindung wurden in der Wahl 
von Mathematik- und Sprachniveau in der Sekundarstufe I (Watt 2008), in 
87 
der Kompatibilität von Familie und Beruf, im unterschiedlichen Interesse an 
Mathematik und Physik (Frome et al. 2008), in den Überzeugungen und 
Erwartungen der Eltern (Chhin et al. 2008) sowie in der Höhe des pränatalen 
Androgens (Berenbaum/Korman Bryk 2008) identifiziert. Einen Teil zur 
Segregation der Geschlechter im beruflichen Umfeld trägt die Geschlechts-
rollensozialisation bei (Sheridan 1997). Demnach wählen Frauen frauenrei-
che Berufe, weil sie hineinsozialisiert werden. Wohingegen Mädchen, deren 
Mütter in männerreichen Berufen tätig sind, häufiger männerreiche Berufe 
wählen. Mädchen mit starker Arbeitsorientierung verlassen männerreiche 
Berufe seltener, und Mädchen mit hohen Arbeitsstatuserwartungen verlassen 
frauenreiche Berufe häufiger. Daneben spielt der Stellenmarkt eine bedeuten-
de Rolle, denn ist der Markt ausgetrocknet, sind Frauen öfter in männerrei-
chen Berufen anzutreffen (Sheridan 1997). Gesellschaftliche Dimensionen 
lassen sich unter anderem darin erkennen, dass die Geschlechtsspezifität in 
ostdeutschen Bundesländern weniger stark ausgeprägt ist als in westdeut-
schen (Christmas-Best/Schmitt-Rodermund 2001), oder in den Befunden von 
Küskü et al. (2007), die in der Türkei grundlegende Vorurteile gegenüber 
Ingenieur-Studentinnen nachweisen konnten, die auf vielfältige Weise in 
Familien und Schulen geschürt würden. Trotz gegenteiliger Erwartungen 
werden gemäß Bradley (1993) durch die Personen in geschlechtsuntypischen 
Berufen das System der beruflichen Segregation oder der darunterliegende 
Sexismus nicht unterwandert, da Frauen oder Männer lediglich wegen einer 
Krise oder wegen industriellen Wandels in einem gegengeschlechtlichen 
Beruf arbeiten. Das System der Geschlechterhierarchie bleibt jedoch intakt. 
Damit stehen für Ihsen (2010) Ingenieurinnen in Deutschland vor größe-
ren Herausforderungen als Ingenieure. So stellt sie fest, dass die Vereinbar-
keit von Beruf und Familie nicht gewährleistet ist, Ingenieurinnen gegenüber 
ihren männlichen Kollegen einen geringeren Grad an beruflicher Identifikati-
on aufweisen, häufiger arbeitslos und in der Wissenschaft untervertreten sind. 
Was den Frauen nicht gelinge, sei die Entfaltung eines konformen berufli-
chen Habitus, der eine erfolgreiche Laufbahn begünstige. Eine unreflektierte 
Reproduktion von offiziellen und inoffiziellen Regeln (heimlicher Lehrplan), 
führe dazu, dass Frauen aus dem Rahmen fielen. Ihsen (2010) zufolge rea-
gierten die Ingenieurinnen, je nachdem wie sie ihre Situation interpretierten, 
mit verstärkten individuelle Anpassungsbemühungen, mit innerer Emigrati-
on, mit konstruktiver Auseinandersetzung mit dem System oder mit dem 
Verlassen des Berufs. Dass es sich nicht um eine „Leaky pipeline“ handle, 
indem die Ingenieurinnen mit der Zeit verloren gingen, sondern dass sie erst 
gar nicht mit der Ausbildung anfangen, belegen Bieri Buschor et al. (2012: 
30). Frauen, die die Absicht hätten, Ingenieurin zu werden, zögen dies auch 
durch. Doch gibt es im Alter von 15 Jahren relativ wenige junge Frauen, die 
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die Absicht haben, einen MINT-Beruf19 zu ergreifen (vgl. Makarova et al. 
2016). Frauen mit einem intrinsischen Interesse an Mathematik, Informatik 
und Naturwissenschaft hätten gute Chancen, einen technischen Beruf erler-
nen und ausüben zu können (Bieri Buschor et al. 2012). 
Das geschlechtskonforme Desinteresse von Mädchen und jungen Frauen 
an technischen Fragen lässt sich z.B. in der Untervertretung von Mädchen in 
berufsbildenden Kursen der Sekundarstufe I zu technischen Berufsfeldern 
belegen (Eardley/Manvell 2006). Obwohl in vielen US-amerikanischen Bun-
desstaaten rechtliche Antidiskriminierungsbestimmungen bestehen, würden 
diese Verordnungen kaum aufgegriffen. Aufgrund der erheblichen Lohndiffe-
renzen zwischen technischen und betreuenden/pflegenden Berufen bzw. 
zwischen männer- und frauenreichen Berufen sei es wichtig, dass Mädchen 
ebenfalls technische Kurse in der Schule belegten und nicht davon abgehalten 
würden. 
3.1.3 Befunde zu Männern in frauenreichen Berufen 
Die Motivation für eine geschlechtsuntypische Berufsorientierung ist bei 
Jungen im Gegensatz zu Mädchen bislang wenig untersucht. Beim Übergang 
in die Berufsbildung schneiden nach Imdorf (2005) männliche Jugendliche 
(meist in männerreichen bzw. geschlechtsneutralen Berufslehren) häufig 
erfolgreicher ab als weibliche. Mädchen können demnach ihren schulischen 
Vorsprung nicht, wie es im Gymnasium gelingt, in die nachobligatorische 
berufliche Bildung überführen. Denn männliche Jugendliche ergreifen meist 
besser bezahlte und karriereorientierte Berufe. Berufsbezeichnungen wie 
‚-pflege‘ oder ‚-helfer(in)/Hilfs-‘ sind für Jungen weniger interessant als 
Berufe mit Teilnamen ‚-fachkraft‘ oder ‚-macher‘ (Krewerth et al. 2004). 
Vermutlich blockiert unter anderem eine tradierte Geschlechterauffassung 
von Jungen die Wahl von Berufszweigen wie Gesundheit, Gastronomie oder 
Erziehung. Ein nicht unerheblicher Grund für die wenigen Männer in frauen-
reichen Berufen ist nach England und Herbert (1993) das tiefe Lohnniveau in 
frauenreichen Berufen. Da Männer in männerreichen Berufen ebenfalls mehr 
verdienen als Frauen, ist der Lohnausfall für Männer in frauenreichen Beru-
fen größer als für Frauen in männerreichen Berufen. Dem halten Budde et al. 
(2008) entgegen, dass weniger der tiefere Lohn als vielmehr mangelndes 
Prestige sowie an der Ernährerrolle und althergebrachten Geschlechterstereo-
typen orientierte Männlichkeitsnormen ein stärkeres Engagement von jungen 
Männern verhindern. Dennoch entscheiden sich gelegentlich männliche Ju-
gendliche für einen frauenreichen Beruf. Soweit ich die Befundlage überbli-
cke, wurden Entscheidungsgrundlagen und Erfahrungen mit den Reaktionen 
 
19 Berufe aus den Fachbereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik. 
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des Umfelds von männlichen Jugendlichen bislang für den deutschsprachigen 
Raum selten untersucht. 
Jacobs (1993) verglich das Mobilitätsmuster von Männern in frauenrei-
chen Berufen mit einer Drehtür. Ihre kurze Verweildauer in geschlechtsunty-
pischen Berufen (Eintritt und kurz danach Austritt), wurde bekannt als Dreh-
tür-Effekt. Je weniger Männer den Beruf ausüben, desto weniger wollen ihn 
erlernen und desto kürzer ist die Verweildauer in den Berufen. Das System 
der lebenslangen sozialen Kontrolle verstärkt den Drehtür-Effekt und die 
Tatsache, dass Männer schnell in einen Beruf tendieren, der geschlechtstypi-
scher ist (Williams 1993, vgl. Abschnitt 3.4.3). 
Männer in frauenreichen Berufen zeigen weniger geschlechtsrollentypi-
sche Erwartungen, mehr Hausarbeitsverantwortlichkeit, größere emotionale 
Sensibilität, größere weibliche Beeinflussung bei der Berufsfindung, gehören 
eher einer sozialen Minderheit an oder kommen aus tieferen sozioökonomi-
schen Schichten (Lemkau 1984). Können diese Männer den Glauben an ihre 
Überlegenheit bewahren, kommen sie mit Frauen in ihrem Arbeitsumfeld 
zurecht (Swerdlow 1989). Männer in frauenreichen Berufen haben ähnliche 
Eigenschaften wie Frauen im gleichen Beruf (Chusmir 1990, Rustemey-
er/Thrien 2001). Im Gegensatz zum Stereotyp fühlen sie sich wohl in ihrer 
männlichen Sexualität, obwohl ihre Geschlechtsrollen-Identitätswerte nach 
dem Bem‘schen Geschlechtsrolleninventar etwas tiefer sind als bei Männern 
in traditionellen Berufen (Chusmir 1990). Obschon Koberg und Chusmir 
(1991) keine Differenzen bei Geschlechtsrollenkonflikten von Frauen und 
Männern in geschlechtsuntypischen vs. -typischen Berufen finden konnten, 
werden Männer in frauenreichen Berufen mit Vorurteilen zu ihnen fehlenden 
männlichen Eigenschaften und dem Verdacht auf Homosexualität konfron-
tiert (Jome et al. 2005). Ein Befragung von Rochlen et al. (2009) mit 174 US-
amerikanischen Pflegern hat ergeben, dass sich Männer in diesem frauenrei-
chen Beruf insgesamt wohlfühlen, zufrieden mit ihrer Rolle und ihrem Leben 
sind, wenige Arbeitsbeschränkungen erleben, wenig Arbeit-Familie-
Konflikte haben, soziale Unterstützung durch ihnen wichtige Personen erle-
ben und mit ihrer körperlichen und emotionalen Ausdrucksmöglichkeiten 
gegenüber anderen Männern weniger hadern. Es gibt demnach neben den 
Nachteilen auch Argumente für einen geschlechtsuntypischen Beruf. 
Dennoch sind die heteronormativen Vorstellungen bei der Mehrheit der 
Männer in typischen Berufen vorhanden. Diese haben im Vergleich zu Män-
nern in geschlechtsuntypischen Berufen mehr homophobe Einstellungen und 
weniger soziale Interessen (Jome et al. 2005), beharren auf stärker auf traditi-
onellen männlichen Werten und haben mehr Geschlechtsrollenkonflikte (Jo-
me/Tokar 1998). Männer in geschlechtsuntypischen Berufen werden als 
weniger kompetent eingeschätzt und kämpfen, wenn sie mit kleinen Kindern 
arbeiten, gegen den Verdacht der Pädosexualität (Sargent 2004). Insbesonde-
re Männer, denen weibliche Eigenschaften unterstellt werden oder die sich 
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emotional und affektiert verhalten, werden von der Mehrheit mit Ablehnung 
bestraft (Glick et al. 2015). Beispielsweise seien Geburtshelfer im Konstruk-
tionsprozess ihrer Identitätsbildung stark gefordert: „Being a man in a non-
traditional occupation generates multiple social and psychological conflicts 
[…]“ (Cottard 2014: 108). 
Zur Begründung ihrer geschlechtsuntypischer Berufsfindung nennen 
Männer folgende Punkte: Selbstverwirklichung, mehr Möglichkeiten für 
Karriere, Zusammenarbeit mit Frauen (Hayes 1986, 1989), persönliche Ein-
flüsse (Hintergrund, Einstellung, Werte, intrinsische Bedürfnisse), familiäre 
Einflüsse (Einstellung zu Familienrollen, Beziehung mit Kindern, Muttersta-
tus), soziale Einflüsse bei Geschlechtsrolle und Normen (Chusmir 1990), 
Führungsbesterben (Williams 1993), Altruismus, Arbeitszufriedenheit (Bart-
lett et al. 1999), Alter (Chusmir 1990), sexuelle Orientierung (Chung/Harmon 
1994), Werdegang, Einstellung gegenüber Kindern und Familienarbeit 
(Simpson 2005). Trotz all dieser positiven Befunde, die für die Wahl eines 
geschlechtsuntypischen Berufs sprechen, existieren soziale und persönliche 
Barrieren, die die freie Wahl einschränken. Um die Nachteile abzuschwä-
chen, werden nach Simpson (2005) folgende Strategien angewandt: Speziali-
sierung in eine geschlechtsrollenkonforme berufliche Nische, Karriere-
Entwicklung und Übernahme von Führungsverantwortung, Definition oder 
Hervorheben männlich konnotierter Aspekte in der frauentypischen Tätigkeit. 
Lupton (2006) schlägt zwei Ansätze zur Erklärung vor, weshalb Männer 
in frauenreiche Berufe wechseln: 1) individuelle Eigenschaften und Präferen-
zen wie berufliches Interesse, Karriere machen, weniger männliche Eigen-
schaften, tieferer Testosteronspiegel oder Partnersuche und 2) soziale Muster 
wie Drehtür- vs. Falltür-Effekte, späte Entscheidung oder Kombination von 
Umständen. Dabei wurde ein Paradox festgestellt. In Großbritannien lehnen 
demnach Männer aus ethnischen Minderheiten oder tieferen sozialen Schich-
ten Frauenarbeit zwar stärker ab, sind jedoch häufiger in frauenreichen Beru-
fen anzutreffen. Dieser Befund findet sich ebenso bei ausländischen Jungen 
in der Schweiz (Haeberlin et al. 2004b). Diese weichen vermehrt auf Ausbil-
dungen in frauenreichen Berufen aus als einheimische Jungen. Ein Hinweis 
dafür, dass die Umstände eine wichtige Rolle spielen, die einen Mann in 
einen frauenreichen Beruf drängen, dokumentiert die Feststellung, dass Män-
ner bei sich bietender Gelegenheit in eine geschlechtsrollenadäquatere Be-
schäftigung wechseln (Simpson 2005). Das Vermeiden von geschlechtsunty-
pischen Berufslehren ist jedoch nicht nur bei Jungen, sondern auch bei Mäd-
chen vorhanden und hat vermutlich mit der klaren geschlechtsnormierten 
Forderung der Gesellschaft zu tun. Daraus können sich diskriminierende 
Verhaltensweisen ergeben, die Personen in geschlechtsuntypischen Berufen 
so erfahren. Im folgenden Unterkapitel gehe ich auf mögliche Auswirkungen 
ein, die die geschlechtsuntypische Berufssituation mit sich bringen kann. 
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3.2 Auswirkungen der geschlechtsuntypischen 
Berufssituation 
Der Minderheitsstatus aufgrund des untypischen Geschlechts führt einerseits 
dazu, dass die Individuen in einen Geschlechtsrollenkonflikt (O’Neil 2015) 
geraten. Dieser Konflikt läuft vor allem innerpsychisch ab, weil die Erwar-
tungen und die Ansprüche des Berufs und des Geschlechts einander diametral 
widersprechen. So soll etwa ein Krankenpfleger als Mann Härte demonstrie-
ren und als Pfleger einfühlsam sein. Nach Evans und Steptoe (2002) sind es 
jedoch die Stigmatisierungserfahrungen, die dazu führen können, dass ver-
mehrt gesundheitliche Probleme bei Personen in geschlechtsuntypischen 
Berufen auftreten. „In combination, these findings suggest that men and 
women working in jobs in which they are in a minority, and where the cul-
ture is dominated by the opposite sex, may be especially vulnerable to stress-
related problems” (Evans/Steptoe 2002: 490). Die Restriktionen der Ge-
schlechtsrolle wirken sich nicht nur negativ auf die psychische und physische 
Gesundheit aus, sondern auch auf das Verhalten, die Leistungen und die 
Motivation (O’Neil 2008). Speziell ist die Situation von Hausmännern, die 
die Kinderbetreuung übernehmen. So berichtet mehr als die Hälfte der Teil-
nehmer an einer Online-Studie von diskriminierenden und stigmatisierenden 
Erfahrungen (Rochlen et al. 2010). In dieser Studie wurden für diese negati-
ven Reaktionen der sozialen Umgebung fehlende Vertrautheit mit der Rolle 
der Hausmänner, religiöse Überzeugungen, gegensätzliche Einstellungen zu 
Geschlechterrollen und Ignoranz verantwortlich gemacht. 
Negative Stereotype gegenüber Frauen in geschlechtsuntypischen Beru-
fen sind nach wie vor vorhanden (z.B. Shewring 2009). Trotz oder vielleicht 
nicht zuletzt wegen ihren Erfolgen im geschlechtsuntypischen Beruf sind 
diese Frauen weniger beliebt und werden insbesondere dann seltener beför-
dert als Männer, wenn das berufliche Umfeld klar männlich konnotiert ist 
(Heilman et al. 2004). Plicht und Schreyer (2002) kommen zum Schluss, dass 
Ingenieurinnen und Informatikerinnen gegenüber ihren Fachkollegen deutlich 
benachteiligt sind. Sie bekleiden häufiger Stellen auf unteren und mittleren, 
seltener auf höheren betrieblichen Positionen. Ihre Arbeitsverträge sind öfter 
befristet und ihre Arbeitslosigkeit ist etwa doppelt so hoch wie diejenige ihrer 
ehemaligen Kommilitonen. Nach Plicht und Schreyer (2002) tun deshalb 
Reformen nicht nur in Schule und Studium Not, sondern es müssten zusätz-
lich die Arbeitsmarktchancen und die Beschäftigungsbedingungen zugunsten 
der Frauen in geschlechtsuntypischen Berufen verbessert werden. Das hier 
vor allem ein fundamentales Umdenken aufseiten der geschlechtlichen 
Mehrheit stattfinden muss, verdeutlichen die Befunden von Swerdlow 
(1989). In ihrer Langzeitstudie über vier Jahre mit teilnehmenden Beobach-
tungen und Interviews kommt sie zur pointierten Aussage, dass Männer den 
92 
Glauben an ihre Überlegenheit bewahren können müssten, um mit Frauen in 
ihrem Arbeitsumfeld zurechtzukommen. Die vor über 30 Jahren gesammelten 
Daten zu den Ausgrenzungserfahrungen von Frauen in männerreichen Arbei-
terberufen belegen, wie hart das Umfeld damals war. Wir dürfen davon aus-
gehen, dass sich nicht nur bei den involvierten Männergruppen, sondern in 
der gesamten Gesellschaft seither einiges zum Besseren verändert hat. Hin-
weise dafür lassen sich bei der elterlichen Unterstützung finden, die Jugendli-
che in geschlechtsuntypischen Berufslehren erleben dürfen, wie im anschlie-
ßenden Unterkapitel 3.3 dargestellt wird. 
3.3 Einfluss der Herkunftsfamilie 
Kürzlich erschienene Studien im deutschen Sprachraum zeichnen den elterli-
chen Einfluss auf die geschlechtstypische und -untypische Berufsfindung auf 
mehreren Ebenen nach. Vor allem die geschlechtsstereotypen Begabungszu-
schreibungen (Mädchen gut in Sprachen; Jungen gut in Mathematik) von 
Eltern führen zu einer geschlechtstypischen Berufsfindung (Buchmann/Kriesi 
2012). Obwohl der Einfluss des Elternhauses geschlechtsspezifisch ist, wäh-
len Mädchen aus oberen Sozialschichten aufgrund der höheren beruflichen 
Aspirationen eher einen männertypischen Beruf als ihre gleichaltrigen Kolle-
ginnen aus tieferen sozialen Schichten (Helbig/Leuze 2012). Bei Jungen hat 
die Schichtzugehörigkeit keinen Einfluss auf die Entscheidung für eine ge-
schlechtsuntypische Berufslehre. 
Fähigkeitszuschreibungen durch Eltern vollziehen sich gemäß Buchmann 
und Kriesi (2012) auf drei Ebenen: 1) direkt in Gesprächen, Unterstützungs-
leistungen und Ratschlägen, 2) indirekt über die frühe Sozialisation in der 
Familie und das Rollenverhalten der Erwachsenen sowie 3) indem Eltern als 
Rollenmodelle und Vorbilder dienen. Aufgrund der Dynamik in der Berufs-
welt werden Vorbildfunktionen zunehmend schwierig. Dennoch weisen die 
Befunde in einer breit angelegten Studie von Makarova und Herzog (2014) in 
die Richtung, dass Mütter und Väter, die einen männertypischen oder ge-
schlechtsneutralen Beruf ausübten, als Vorbilder von ihren Töchtern gesehen 
werden. Die Wahrscheinlichkeit, einen frauenuntypischen Berufs zu wählen, 
war bei diesen Mädchen erhöht. 
Zwar hat die soziale Schicht – wie oben beschrieben – Einfluss auf die 
Berufsfindung, doch sind weniger die Strukturmerkmale der Familie oder die 
persönlichen Merkmale der Eltern ausschlaggeben als vielmehr deren Han-
deln (Ignaczewska 2014). Buchmann und Kriesi (2012) beschreiben dies als 
unmittelbaren Einfluss der Fähigkeitszuschreibung. Diese elterlichen Hilfe-
stellungen und ihre Gesprächsführung sind stark durch den Geschlechtskon-
text geprägt. „Zudem haben die elterlichen Einstellungen als Prozessmerkma-
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le der Familie, die sich durch Unterstützung und Bestärkung der jungen Frau-
en in ihren Fähigkeiten äußern, eine zentrale Bedeutung bei der geschlechts-
untypischen Studienwahl“ (Ignaczewska 2014: 173). Den Einfluss ge-
schlechtsspezifischen Verhaltens seitens der Eltern belegten Buchmann und 
Kriesi (2012). Dieses sei nach den beruflichen Aspirationen und Werten der 
Jugendlichen der zweitwichtigste Einflussfaktor. So könnte hier ein Zusam-
menhang bestehen, dass Jungen mit guten Schulleistungen eher einer an-
spruchsvollen intellektuell-technischen Berufslehre zugewiesen werden als 
einer handwerklichen. Bei Mädchen fand sich dieser Effekt nicht. Sie wählen, 
obwohl ihre Schulleistungen gut waren, anspruchsvolle (administrati-
ve/verwaltende) genauso wie weniger anspruchsvolle haushaltsnahe Berufe. 
Die oben vorgestellten Befunde führen den starken und vielschichtigen 
Einfluss der Herkunftsfamilie auf den Berufsfindungsprozess vor Augen. Die 
zitierten Studien haben den Fokus darauf, was Eltern zur geschlechterstereo-
typen Berufsfindung ihrer Kinder beitragen, doch impliziert sich gerade darin 
die verstärkende Wirkung. Wenn Eltern auf die Berufsaspirationen ihrer 
Kinder eingehen und sie in ihrem Wunsch unterstützen, einen geschlechtsun-
typischen Beruf zu erlernen, können sie entscheidende Ressourcen sein, die 
helfen, Widerständen zu begegnen. In den im Folgenden beschriebenen Mo-
dellen und Theorien ist der familiäre Einfluss ebenfalls eine wichtige Kom-
ponente. 
3.4 Modelle und Theorien zu geschlechtsuntypischen 
Berufen 
Im Bereich der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation gibt es nur weni-
ge Modelle oder Theorien, die empirisch überprüft wurden. In diesem Unter-
kapitel stelle ich zwei Modelle zur geschlechtsuntypischen Berufsfindung 
und zwei Theorien vor, die sich durch eine hohe Plausibilität auszeichnen, 
empirisch absichert sind und fruchtbar für die weitere Untersuchung einge-
setzt werden konnten. Im ersten vorgestellten Modell von Flores et al. (2006) 
werden Faktoren zur geschlechtsuntypischen Berufsfindung vorgestellt. Da-
bei untermauern insbesondere familiäre und individuelle Faktoren ihren Ein-
fluss (Abschnitt 3.4.1). Das zweite Modell ist ein Rahmenmodell von Chus-
mir (1990) und führt Faktoren auf, die eine geschlechtsuntypische Berufsfin-
dung bei Männern unterstützen, obwohl Geschlechtsrollenkonflikt- und To-
kenismus-Theorie umgekehrte Ergebnisse erwarten ließen (Abschnitt 3.4.2). 
Die beiden Theorien, die ich in diesem Unterkapitel vorstelle, erheben ihren 
Gültigkeitsanspruch jeweils für lediglich das Geschlecht in der Minderheits-
position. Kanter (1977) entwickelte aus ihren Untersuchungen von Frauen in 
Führungspositionen die Tokenismus-Theorie (Abschnitt 3.4.3), während 
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Williams (1993) Männer in frauenreichen Berufen befragte und so ihre 
Glaslift-Theorie bestätigen konnte (Abschnitt 3.4.4). 
3.4.1 Modell der geschlechtsuntypischen Berufsfindung 
Verglichen mit der Vielzahl an Berufsfindungsmodellen (z.B. Holland, Gottf-
redson, Hackett, vgl. Unterkapitel 1.3), die Geschlecht zum Teil als einfluss-
reiche Variable betrachten, gibt es nur wenige Modelle, die die geschlechts-
untypische Berufsfindung zu erklären versuchen. Ich stelle ein Modell vor, 
das einer empirischen Überprüfung unterzogen worden ist. 
Abbildung 3.1: Modell der geschlechtsuntypischen Berufsfindung 
 
Quelle: Darstellung nach Flores et al. (2006: 226). 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufsfindung entstand in Anleh-
nung an das Berufsfindungsmodell von Lent und Brown (1996). Flores et al. 
(2006) entwickelten ein Modell, das die geschlechtsuntypische Berufsfindung 
anhand von familiär gesteuerten Sozialisationsprozessen (‚Akkulturationsni-
veau‘), der ‚elterlichen Unterstützung‘, der ‚wahrgenommenen beruflichen 
Hindernisse‘ sowie der ‚geschlechtsuntypischen Berufe von Mutter und Va-
ter‘ zu erklären versucht (vgl. Abbildung 3.1). Diese Einflussfaktoren wirken 
sich auf die ‚Selbstwirksamkeit‘ der Jugendlichen bezüglich ihrer ge-
schlechtsuntypischen Berufsfindung aus und begünstigen bzw. reduzieren die 
Wahrscheinlichkeit einer ‚geschlechtsuntypischen Berufswahl‘ über das Inte-
resse an einem solchen Beruf. Die Testung des Modells an Mexiko-
amerikanischen Jugendlichen erreichte gute bis hinreichende Testwerte 
(Chi2 = 25.37, df = 9, p < .01, CFI = .91, RMSEA = .08, N = 302). Die Vor-
bildfunktion des gleichgeschlechtlichen Elternteils (hier des Vaters) kam 
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deutlich zum Ausdruck. Im Modell musste ein direkter Pfad vom ge-
schlechtsuntypischen Beruf des Vaters zur untypischen Berufsfindung der 
Jugendlichen eingefügt werden. Dieser Befund des Vorbildcharakters für 
geschlechtsuntypische Berufsfindung konnte für Frauen in der Schweiz eben-
falls gefunden werden (Buchmann/Kriesi 2012, Makarova/Herzog 2014). In 
Ergänzung zum ersten Modell von Flores et al. (2006), das die geschlechts-
untypische Berufsfindung aus der familiäre Perspektive erklärt, benennt das 
nachfolgend vorgestellte Modell von Chusmir (1990) zusätzlich neben fami-
liären auch soziale Faktoren zur Entscheidung für oder gegen eine Laufbahn 
im gegengeschlechtlichen Bereich. 
3.4.2 Rahmenmodell zur geschlechtsuntypischen Laufbahn 
Das Rahmenmodell zur Laufbahnentscheidung entwickelte Chusmir (1990, 
vgl. Abbildung 3.2) für Männer, die einen geschlechtsuntypischen Beruf 
anstreben. Am Anfang stehen ‚individuellen Faktoren‘, die von ‚externalen 
Einflüssen‘ modifiziert werden und nach dem ‚Berufsentscheid‘ in Erfolg 
oder Misserfolg im geschlechtsuntypischen Beruf münden. Der individuelle 
Einfluss setzt sich zusammen aus ‚Hintergrund‘, ‚Einstellungen und Werten‘ 
sowie ‚Motiven‘. Mit ‚Hintergrund‘ ist gemeint, dass Männer in geschlechts-
untypischen Berufen älter sind, eher einer Minderheit angehören, öfter aus 
traditionellen Familien der Mittel- und Arbeitsklasse stammen, und eher 
besser ausgebildet sind. Bei den ‚Einstellungen und Werten‘ unterscheiden 
sich Männer in geschlechtsuntypischen Berufen von anderen Männern in 
folgenden Aspekten: ihnen ist Soziales (Liebe, Altruismus, Erziehung) und 
Ästhetik wichtiger als Wirtschaft und Politik. Sie sind liberaler und emotio-
nal sensibler, jedoch weniger kompetitiv. Für die ‚Motive‘ gilt, dass Männer, 
die sich für einen geschlechtsuntypischen Beruf entscheiden, ein tieferes 
Anschlussmotiv als ihre Kolleginnen sowie ein tieferes Statusmotiv als ande-
re Männer haben, dafür über mehr intrinsische Motivation für ihren Beruf 
berichten. 
Diese individuellen Einflüsse werden von externalen (familialen und so-
zialen) Einflüssen verändert. Die ‚familialen Einflüsse‘ sind geprägt von den 
liberalen Einstellungen der Männer in frauenreichen Berufen: zu Familie, 
Geschlechtsrollen, Kinderbetreuung und der Erwerbsarbeit der Mutter. Mit 
‚sozialem Einfluss‘ ist ein breites Spektrum gemeint, das von Gleichaltrigen 
und Medien über Geschlechtsrollenerwartungen bis zur Unterstützung durch 
Eltern, Lehrpersonen und anderem reicht. 
Lease (2003) bestätigte in einer Untersuchung mit über 350 Studierenden 
in männer- und frauenreichen Berufen die individuellen und sozialen Ein-
flusskomponenten von Chusmirs Modell. Abschlussaspiration, soziale Ein-
stellungen, sozioökonomischer Status, Fähigkeiten und prestigereiche Karrie-
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re sagten eine geschlechtstypische Karriere voraus. Chusmir (1990) resü-
miert, dass der Entscheid für einen geschlechtsuntypischen Beruf bei Män-
nern öfter zu einem positiven Ergebnis kommt als zu einem negativen, wie es 
die Theorie der Rollenkonflikte oder die Tokenismus-Theorie (Kanter 1977) 
erwarten ließen. 
Abbildung 3.2: Faktoren zur geschlechtsuntypischen Laufbahn 
Quelle: Darstellung nach Chusmir (1990: 12). 
Die Überprüfung des Modells erfolgte mittels einer Langzeitstudie mit 354 
Collegestudenten, die 1984 und 1990 an einer großangelegten Studie mit 
über 4'400 Teilnehmenden befragt wurden. Die individuellen und die exter-
nalen Komponenten von Chusmirs Modell konnten bestätigt werden, da As-
piration, soziale Einstellung, sozioökonomischer Status, Fähigkeiten und 
Prestige die geschlechtsuntypische Berufsfindung voraussagen konnten. Da 
die erklärte Varianz lediglich 17 Prozent beträgt, ist davon auszugehen, dass 
weitere eventuell berufsfindungsnähere Prädiktoren am Berufsentscheid 
beteiligt sind. 
Im Anschluss an die beiden eben beschriebenen Modelle folgen nun die 
Theorien von Kanter zu Frauen und von Williams zu Männern in ge-
schlechtsuntypischen Berufen. Beide Theorien erwiesen sich bei der Interpre-
tation der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit als ergiebig. 
3.4.3 Williams Glaslift-Theorie 
Gemäß Christine L. Williams (1989, 1993) entscheiden sich Männer selten 
für frauenreiche Berufe, weil soziale und ökonomische Kräfte dagegenwir-
ken. Ihr zufolge besagen konservative Theorien, dass Männer und Frauen 
besser in bestimmte Berufe passen, weil sie unterschiedlich sozialisiert wur-
den, z.B. interessieren sich Männer für Sachen und Frauen für Personen (Su 
et al. 2009). Radikale Theorien wiederum begründeten die Segregation mit 
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der Männerherrschaft (Eisenstein 1979). Nach Williams (1993) sind beide 
Ansätze falsch, da Berufe sich passend zur Geschlechterhierarchie entwickelt 
haben. In der Medizin beispielsweise sind Arzt und Krankenschwester eng 
verbunden. Berufe wurden für Frauen entwickelt, basierend auf der kulturel-
len Annahme der weiblichen Natur und ihres ‚richtigen‘ Platzes in der Ge-
sellschaft. Überschreitet ein Mann diese Linie, indem er einen frauenreichen 
Beruf ausübt, stört er diese Annahme. Ihm wird unterstellt, kein richtiger 
Mann, irgendwie falsch, schwul, verweiblicht oder faul zu sein (Williams 
1993). 
Männer, die diesen Vorurteilen dennoch trotzen, werden im beruflichen 
Umfeld für ihre Andersartigkeit belohnt, Frauen hingegen bestraft. Männer in 
geschlechtsuntypischen Berufen nehmen oft leitende Positionen ein, werden 
besser bezahlt als Frauen. Williams (1992) nennt dies den Glaslift-Effekt 
(glass escalator). Anstatt wie bei den Frauen durch eine unsichtbare gläserne 
Decke (glass ceiling: Cotter et al. 2001) am beruflichen Aufstieg gehindert zu 
werden, werden Männer scheinbar ohne eigenes Dazutun die Karriereleiter 
hinaufbefördert. Kommen diese Vorteile nicht zum Tragen, bleiben Männer 
gemäß Williams (1992) nicht lange in frauenreichen Berufen, sondern wech-
seln in einen männerreicheren Bereich. Im Anschluss an den Blick auf die 
Situation von Männern in frauenreichen Berufen wechselt die Perspektive zu 
Befunden von Frauen in männerreichen Berufen, denen Kanter (1977) einen 
allgemeingültigen Anspruch beimaß. 
3.4.4 Kanters Tokenismus-Theorie 
Elizabeth Moss Kanter hat in den 70er-Jahren die Situation von Frauen in 
Firmen untersucht und folgende Schlussfolgerungen gezogen. Bei Personen, 
die in irgendeiner Form einer Minderheit angehören, das heißt die mit einer 
seltenen und auffälligen Ausprägung stark untervertreten sind, laufen ver-
gleichbare Prozesse ab: etwa bei einer einzelnen Frau unter Männern, einzel-
nen Fremdsprachigen unter Einheimischen, einer einzelnen Glarnerin unter 
Bernerinnen. 
At the same time, they also echoed the experiences of people of any kind who are rare 
and scarce: the lone black among whites, the lone man among women, the few foreign-
ers among natives. Any situation where proportions of significant types of people are 
highly skewed can produce similar themes and processes. It was rarity and scarcity, ra-
ther than femaleness per se, that shaped the environment for women in the parts of 
Indsco [Name der untersuchten Unternehmung, Anm. BR] mostly populated by men. 
(Kanter 1977: 207) 
Personen, die einer kleinen Minderheit angehören, werden von der Mehrheit 
sofort wahrgenommen und fühlen sich aufgrund ihres ‚Minderheitsstatus‘ 
exponiert. Kanter (1977) nennt diese Personen ‚Token‘, was wörtlich über-
setzt Quoten- oder Alibiperson heißt. Diese Übersetzungen sind im Deut-
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schen negativ konnotiert, weshalb ich nur im Zusammenhang mit dieser 
Theorie den Terminus ‚Token‘ verwende. Kanters (1977) Untersuchungen 
basieren auf Frauen in Karrieresituationen, die nicht wegen, sondern trotz 
ihres Geschlechts in einer Führungsposition sind. Der Terminus Quotenfrau 
wäre demnach unzutreffend. Der Umstand, dass die Personen die einzigen 
mit einem wichtigen und auffälligen Merkmal sind, macht sie zu Token, 
mehr als die jeweilige Eigenschaft an sich. Für die Untersuchung der Prozes-
se bei Minderheiten im Geschlechterverhältnis identifiziert Kanter (1977) 
vier Populationsgruppen: 1) uniforme Gruppen, geschlechtshomogen, ledig-
lich eines der beiden Geschlechter geht dieser Tätigkeit nach, 2) extrem ver-
zerrte Gruppen, die Minderheitsgruppe, die sogenannten Token, zählt maxi-
mal 15 Prozent, 85 Prozent gehören dem zahlenmäßig dominierenden Ge-
schlecht an, 3) schräge Gruppen, 15-40 Prozent bilden die Minderheit, 60-85 
Prozent die Mehrheit und 4) ausgeglichene Gruppen, das Geschlechterver-
hältnis liegt zwischen 40 und 60 Prozent. 
Bei den ausgeglichenen Gruppen ergeben sich oft Untergruppen, die dann 
ihrerseits Verzerrungen aufweisen und der uniformen, extrem verzerrten oder 
schrägen Gruppe zuzuordnen wären. 
Token sind sichtbar, salient und erhalten für eine so kleine Gruppe über-
mäßig viel Aufmerksamkeit. Kanter (1977) beschreibt drei Wahrnehmungs-
tendenzen, die auftreten, sobald eine Person mit dem andern Geschlecht zu 
einer uniformen Gruppe hinzukommt: (1) ‚Polarisierung‘: Uniforme Gruppen 
merken gar nicht, was sie verbindet, erst wenn ein Token erscheint, wird 
dieses spezifische Merkmal wahrgenommen, es bilden sich Gegensätze, und 
die Dominanten schließen Token oft aus. (2) ‚Anpassung‘: Token sind einfa-
cher zu stereotypisieren als Personen in größeren Populationen. Ironischer-
weise sind Token hoch sichtbar und verschieden von der Mehrheit, aber ohne 
die Erlaubnis, individuell zu sein. Sie werden in hohem Maß stereotypisiert. 
(3) ‚Leistungsdruck‘: Token stehen im Rampenlicht und sind damit dem 
zweischneidigen Schwert der Bekanntheit ausgesetzt. Sie müssen nichts tun, 
um wahrgenommen zu werden, jedoch umso mehr, um Anerkennung für ihre 
Leistung zu erhalten. „The token does not have to work hard to have her 
presence noticed, but she does have to work hard to have her achievements 
noticed” (Kanter 1977: 216). 
Der Fokus von Kanter (1977) lag auf Frauen in männerreichen Berufen. 
Männer drängen Frauen in Tokensituationen in die Rolle der ‚Mutter‘, der 
‚Verführerin‘ oder des ‚Lieblings‘. Wenn sich eine Frau keiner der drei Rol-
len zuschreiben lässt, wird ihr das Etikett ‚Eiserne Jungfrau‘ verpasst. Sie 
wird demnach als knallhart und gefährlich wahrgenommen. 
The ‚iron maiden’ is a contemporary variation of the stereotypical roles into which 
strong women are placed. Women who failed to fall into any of the first three roles and, 
in fact, resisted overtures that would trap them in a role (such as flirtation) might conse-
quently be responded to as ‚tough’ or dangerous. (Kanter 1977: 236) 
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Während Kanter (1977) in ihrer Theorie die Andersbehandlung der Frauen in 
geschlechtsuntypischen Positionen mit benachteiligenden Konsequenzen 
beschreibt, profitieren in der Glaslift-Theorie die Männer von ihrem Allein-
stellungsmerkmal. Bei Männern konnte Kanters (1977) Tokenismus-
Vorhersage trotz großer Stichprobe (5'734 Männer) nicht bestätigt werden, 
Williams Glaslift-Modell hingegen schon (vgl. Williams 1992). Die Männer 
in frauenreichen Berufen erleiden weniger Nachteile, sie profitieren eher von 
ihrer Situation (Cognard-Black 2004). Im folgenden letzten Theoriekapitel 
werden die Ausführungen zum Beruf und zum Geschlecht zu einem Modell 
der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation verdichtet. 
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4 Modell der geschlechtsuntypischen 
Berufssozialisation 
In Kapitel 4 erkläre ich das spezifische Umfeld bei der Sozialisation von 
Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren anhand des Modells der 
geschlechtsuntypischen Berufssozialisation. Hierfür beschreibe ich das Mo-
dell und definiere die zentralen Termini. Das Modell der geschlechtsuntypi-
schen Berufssozialisation entwickelte ich auf der Basis der in den vorange-
gangenen Kapiteln beschriebenen Befunde und Literatur. 
Jugendliche, die eine Berufslehre absolvieren, erlernen nicht nur berufli-
che Fertigkeiten, sondern werden auch in ein berufliches Milieu hineinsozia-
lisiert (Kammeyer-Mueller/Wanberg 2003, Neuenschwander/Gerber 2014). 
Sie übernehmen dabei teilweise bewusst und teilweise unbewusst Werthal-
tungen, Meinungen, Ansichten und Handlungsroutinen. Die Jugendlichen 
bringen sich selbst ein, interagieren mit ihrer Umwelt und beeinflussen ihrer-
seits das berufliche Umfeld. Dabei spielt eine wechselseitige Beeinflussung 
der Erwartungen, die an die Jugendlichen gestellt werden, und von Zielen, 
die sich die Jugendlichen selbst gesetzt haben, eine wichtige Rolle. 
Die Basis, auf der die Sozialisation im beruflichen Milieu stattfindet, hat 
vielfältige Charakteristiken. Für die vorliegende Arbeit ist die geschlechtliche 
Segregation der Arbeitswelt das entscheidende Merkmal (vgl. Unterkapitel 
1.1). Sobald eine Person im für ihr Geschlecht untypischen Beruf im relativ 
kleinräumigen beruflichen Kontext (etwa Werkstatt, Garage, Salon oder 
Laden) mitarbeitet, werden spezifische geschlechtliche Zuschreibungen er-
kennbar. Weiblichen und männlichen Eigenschaften, die vorher für die Betei-
ligten weder sichtbar noch relevant waren, polarisieren (Kanter 1977, vgl. 
Abschnitt 3.4.4). Die Person im geschlechtsuntypischen Beruf ist salient, und 
dies führt dazu, dass das Herkömmliche und Bekannte infrage gestellt wird. 
Diese spezielle Situation von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufs-
lehren und ihre Auswirkungen auf die betroffenen Jugendlichen beschreibt 
das von mir für die vorliegende Arbeit entwickelte Modell der geschlechtsun-
typischen Berufssozialisation. Das Modell entstand mit der Intention, die 
Situation von Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren besser zu 
verstehen und ihren Erfolg bzw. Misserfolg während der Berufsausbildung zu 
erklären. 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation greift auf die 
im Kapitel 3 vorgestellten Theorien zurück und versucht, den empirischen 
Befunden einen Rahmen zu geben. Die Blickwinkel, die dabei eingenommen 
werden, lassen sich der Soziologie, den Genderstudies, der Sozial-, Arbeits- 
und Entwicklungspsychologie sowie der Pädagogik zuordnen. Damit öffnen 
sich unterschiedliche Denkebenen. Während Soziologie und Genderstudies 
Prozesse auf der Makroebene thematisieren (z.B. berufliche Segregation nach 
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Geschlecht, Schließungsmechanismen), fokussieren die sozial-, arbeits- und 
entwicklungspsychologischen Blickwinkel auf Prozesse der intra- und inter-
individuellen Ebene (z.B. Berufsfindung, Diskriminierung, Ressourcen und 
Belastungen). Die Berufslehre als eine stark strukturierte Ausbildung schließt 
damit zusätzlich pädagogische Überlegungen mit ein. In Bezug auf die Sozia-
lisation ergibt sich im Kontext der Berufsbildung wegen des Ausbildungscha-
rakters eine besondere Konstellation: In der hierarchischen Dyade von Aus-
bildenden und Lernenden findet Sozialisation gelenkt statt. Im Gegensatz 
dazu ist die informelle Sozialisation in der Gruppe der Gleichaltrigen ohne 
institutionalisierte Hierarchie und erzieherische Planung zu verstehen (Heyer 
et al. 2012). 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation ist also im 
Dreieck Pädagogik, Soziologie und Psychologie angesiedelt und bedingt auf 
der empirischen Ebene unterschiedliches methodisches Vorgehen (vgl. Kapi-
tel 5 bis 9). So werden auf der Makroebene einerseits Strukturdaten zu Lehr-
vertragsauflösung und Lehrabschlussprüfung analysiert und andererseits 
individualpsychologische Bedingungen zu den Wirkungszusammenhängen 
auf der Mikroebene geprüft. Der empirische Teil dient als Beleg für das pos-
tulierte Modell. Im vorliegenden Kapitel 4 werden zentrale Termini definiert 
(Unterkapitel 4.1) und das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssoziali-
sation vorgestellt (Unterkapitel 4.2). Das Kapitel endet mit der Fragestellung 
und den in der vorliegenden Arbeit zu prüfenden Hypothesen (Unterkapitel 
4.3). 
4.1 Definitionen grundlegender Begriffe des Modells 
In den vorangehenden Kapiteln 1 bis 3 wurden einschlägige Theorien zu 
Segregation, beruflicher Sozialisation, Berufsfindung, Geschlecht u.a. be-
schrieben. Im Folgenden werden diejenigen Termini definiert und erläutert, 
die zum Verständnis des Modells der geschlechtsuntypischen Berufssoziali-
sation geklärt werden müssen, da sie in der Literatur oft unterschiedlich an-
gewandt werden. Das Ziel dabei ist nicht, den Diskurs wieder aufzunehmen 
und weiterzuführen. Vielmehr wird fokussiert und zusammengefasst darge-
stellt, wie die Begriffe im Modell der geschlechtsuntypischen Berufssoziali-
sation zu verstehen sind. In Abschnitten 4.1.1 bis 4.1.6 werden folgende 
zentrale Termini definiert: ‚Berufliche Sozialisation’, ‚Jugendliche und Ler-
nende‘, ‚Beruf und Berufslehre‘, ‚Geschlecht und Geschlechtsrolle‘, ‚berufli-
che Segregation nach Geschlecht‘ und ‚Lernende in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren‘. Für eine bessere Verständlichkeit werden die folgenden zent-
ralen Begriffe zusammen mit der Beschreibung des Modells (Unterkapitel 
102 
4.2) erläutert: ‚soziales Umfeld‘, ‚Diskriminierung‘, ‚Bewältigung‘, ‚Res-
sourcen‘ sowie ‚Belastung‘. 
4.1.1 Berufliche Sozialisation 
Sozialisation ist ein andauernder Prozess der Akkulturation, Enkulturation, 
Personalisation und Vergesellschaftung, in dem sich das Individuum aktiv 
mit seiner Umwelt auseinandersetzt. In der beruflichen Sozialisation (vgl. 
Unterkapitel 1.2) entfalten, verfestigen und verändern Jugendliche ihre indi-
viduellen Persönlichkeitsstrukturen in Interaktion mit den Charakteristiken 
der beruflichen und betrieblichen Strukturen (Lempert 2002). Diese Struktu-
ren können dabei reproduziert und transformiert werden. 
Für die vorliegende Arbeit steht – neben dem Sozialisationsmerkmal ‚ge-
schlechtliche Segregation‘ – vor allem die berufliche Sozialisation im Zent-
rum der Betrachtung. Heinz (1997) versteht darunter den Prozess, durch 
Imitation und Auseinandersetzung beruflichen Habitus (vgl. Bourdieu 1997b) 
zu erwerben: 
Der berufliche Habitus ist ein stabiles System verinnerlichter Handlungsregeln, die 
nicht nur der Anpassung an die Arbeitsanforderungen, sondern auch der Selbstinterpre-
tation und der Deutung gesellschaftlicher Verhältnisse dienen. Es sind insbesondere die 
sozialen Anforderungen beim Erlernen und Ausüben eines Berufs, wie z.B. Umgangs-
formen und Sprachstil, die Personen mit einem gleichen Habitus, also mit gemeinsamen 
Denk- und Beurteilungsmustern sowie Handlungsschemata hervorbringen. (Heinz 1995: 
51) 
Nach Heinz (1995) versteht Bourdieu unter Habitus ein System verinnerlich-
ter Handlungsmuster, die aus Sozialisationsprozessen in Familie sowie schu-
lischen und beruflichen Lernorten hervorgegangen sind. Zu den sozialen 
Anforderungen gehören geschlechtlich konnotierte Eigenschaften, die die 
Entwicklung des beruflichen Habitus und die berufliche Sozialisation für 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren erschweren. 
4.1.2 Jugendliche und Lernende 
Das Jugendalter als Entwicklungsphase zwischen Kindheit und Erwachse-
nenalter wird je nach Kontext verschieden definiert. Nach Oerter und Dreher 
(1998) schließt an das Jugendalter (11–17 Jahre) die späte Adoleszenz (18–
21 Jahre) an. Die meisten der in der vorliegenden Arbeit untersuchten Ju-
gendlichen sind zwischen 15 und 20 Jahre alt. Da Berufslehren gelegentlich 
von jungen Erwachsenen (ab 21 Jahren) absolviert werden, können diese 
vereinzelt im Datenmaterial vorkommen. 
Mit ‚Lernenden‘ sind in der vorliegenden Arbeit Jugendliche gemeint, die 
einen vom SBFI zertifizierten dualen Berufslehrgang absolvieren. Bezeich-
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nungen wie ‚Lehrtochter‘ und ‚Lehrling‘ oder in Deutschland ‚Auszubilden-
de‘ bzw. ‚Azubi‘ sind veraltet und werden daher nicht verwendet (vgl. SBFI-
Wortgebrauch). Lernende werden von Berufsbildenden (Ausbildende oder 
veraltet Lehrmeisterin, Lehrmeister) im Lehrbetrieb angeleitet und in Berufs-
fachschulen von Lehrpersonen unterrichtet. 
4.1.3 Beruf und Berufslehre 
Der Beruf (vgl. Kapitel 1) ist nach Duden20 die erlernte Arbeit bzw. Tätigkeit, 
mit der jemand sein Geld verdient, im engeren Sinn die Erwerbstätigkeit. 
Beruf ist die im Rahmen einer arbeitsteiligen Wirtschaftsordnung aufgrund 
besonderer Eignung und Neigung systematisch erlernte und mit Qualifikati-
onsnachweis versehene, dauerhaft gegen Entgelt ausgeübte spezialisierte 
Betätigung eines Menschen. Eine Berufslehre ist eine Ausbildung im dualen 
Berufsausbildungssystem. Mit ‚dual‘ wird eine Ausbildung bezeichnet, bei 
der in einem Lehrbetrieb gearbeitet und die Berufsfachschule besucht wird. 
In der Schweiz werden die Berufslehren von Organisationen der Arbeitswelt 
(Privatfirmen, Verwaltungen, Spitäler etc.) und Berufsfachschulen angeboten 
(vgl. Wettstein/Gonon 2009). Jede Ausbildung endet mit einem Zertifikat wie 
dem eidgenössischen Berufsattest EBA oder dem eidgenössischen Fähig-
keitszeugnis EFZ (SBFI 2015). 
4.1.4 Geschlecht und Geschlechtsrolle 
In der vorliegenden Arbeit wird das Geschlecht als Kontinuum mit den zwei 
Polen weiblich und männlich betrachtet (vgl. Kapitel 2). Das Geschlecht, 
verstanden als soziales Konstrukt, hat sowohl körperliche Komponenten 
(engl. sex) als auch gesellschaftliche (engl. gender). Die wechselseitige Kon-
struktion von Geschlecht drückt sich darin aus, dass Geschlecht einerseits 
vom Individuum produziert (Doing Gender) und andererseits von der Gesell-
schaft anerkannt wird (vgl. Unterkapitel 2.5). Das Geschlecht stellt eine der 
stärksten sozialen Kategorisierungen im Alltag dar, was zu mehr oder weni-
ger rigiden Erwartungen an das Verhalten der Individuen führt (vgl. Unterka-
pitel 2.6). 
Um die Abläufe im Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisati-
on zu verstehen, ist es wichtig, einige gesellschaftliche Prozesse im Zusam-
menhang mit Geschlecht zu betrachten. Die in der Literatur beschriebenen 
Mechanismen Doing Gender, Zweigeschlechtlichkeitsnorm, Geschlechterste-
reotype, Geschlechterhierarchie und Gleichheitstabu sind in Kapitel 2 einge-
führt worden. Distale Konstrukte wie Heteronormativität (vgl. Unterkapitel 
 
20 Duden. Beruf. [http://www.duden.de/rechtschreibung/Beruf; Zugriff: 22.03.2017]. 
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2.5) und patriarchale Strukturen (vgl. Unterkapitel 2.3) können sich im Ein-
zelfall in der Praxis – ähnlich wie die anderen Konstrukte – ebenfalls als 
wirkungsvoll erweisen. 
An Frauen und Männer werden unterschiedliche Geschlechtsrollenerwar-
tungen gestellt: Wie sie sich verhalten, kleiden oder sprechen sollen bzw. 
welche (beruflichen) Tätigkeiten zu ihnen passen. Diese impliziten Verhal-
tensauflagen wirken sich auf die beruflichen Tätigkeiten aus, denn „unter 
Geschlechterrollen wird ein Set von Erwartungen verstanden, die Menschen 
gegenüber einer Person hegen, die eine bestimmte Position oder Eigenschaft 
besitzt“ (Hannover 2006: 465). Klischeehafte Bilder von Berufen wie Arzt 
und Krankenschwester, Chef und Sekretärin, Handwerker oder Flugbegleite-
rin sind Muster, die in moderner Form und trotz geschlechtsneutraler Berufs-
bezeichnung in der nach Geschlecht segregierten Arbeitswelt weiterleben 
(vgl. Williams 1993). 
4.1.5 Berufliche Segregation nach Geschlecht 
Mit Segregation ist hier die Aufteilung der Berufe in männer- und frauentypi-
sche Berufe gemeint (vgl. Unterkapitel 1.1). Die berufliche Segregation nach 
Geschlecht ist nicht komplett oder ausnahmslos zu verstehen, die Verteilung 
in den jeweiligen Berufen kann ausgeglichen bis sehr stark zu einem Ge-
schlecht verschoben sein. Es gibt eine Reihe von Berufen, die heute von 
beiden Geschlechtern ausgeführt werden. Das darf jedoch nicht darüber hin-
wegtäuschen, dass sogar in Berufen mit ausgeglichenem bzw. ausgeglichene-
rem Geschlechterverhältnis geschlechtstypische Nischen besetzt und zuge-
schrieben werden. So bleiben tradierte Rollenvorstellungen und Berufsbilder 
bestehen. 
Die Aufteilung in weiblich und männlich konnotierte Berufe wird einer-
seits durch das wiederholte Praktizieren von Zuschreibungen und die Klassi-
fikation in Geschlechter hergestellt und andererseits durch diese bedingt, 
unterstützt und gefördert. Das führt zu einem sich selbst aufrechterhaltender 
Kreislauf. Eine Mehrheit der jungen Frauen in der Schweiz wählt zum Bei-
spiel einen Beruf aus den Bereichen Dienstleistung, Service, Pflege und Be-
treuung (vgl. Unterkapitel 1.1). Damit können sie dem weiblichen Geschlech-
terstereotyp entsprechen. Junge Männer wählen ebenso mehrheitlich einen 
Beruf, der mit den Geschlechtsrollenerwartungen einhergeht, vor allem im 
technischen und baulichen Bereich (Abraham/Arpagaus 2008, Charles/Grus-
ky 2004, Gauthier/Gianettoni 2013, Leemann/Keck 2005). Damit ist die 
geschlechtliche Segregation ein wichtiges Merkmal der beruflichen Sozialisa-
tion. 
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4.1.6 Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
Mit Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren sind Jugendliche 
gemeint, die sich in einem beruflichen Umfeld bewegen, in dem die Mehrheit 
der Lernenden im gleichen Beruf dem anderen Geschlecht angehört. Die 
Begriffspaare ‚Frauen-/Männerberuf‘ und ‚frauen-/ männerdominiert‘ für 
Berufe, die starke geschlechtliche Mehrheitsverhältnisse aufweisen, sind 
unpräzis und verleiten zu Fehlschlüssen. So schließt das Begriffspaar ‚Frau-
en-/Männerberuf‘ das jeweils andere Geschlecht aus, was den Tatsachen 
widerspricht. Die verbreiteten Adjektive ‚frauen-/männerdominiert‘ können 
den Eindruck erwecken, dass die Mehrheit die Minderheit dominiert, was 
insbesondere in frauenreichen Berufen deshalb nicht der Fall ist, weil die 
Kaderstellen oft von Männern besetzt sind (Lupton 2006). Darum werden in 
dieser Arbeit die Adjektive ‚frauen-/männerreich‘ eingeführt. Damit können 
die Mehrheits- und Minderheitsverhältnisse benannt werden, ohne negative 
Konnotationen auszulösen oder Machtverhältnisse verzerrt darzustellen. Als 
Synonyme werden zusätzlich ‚frauen-/männertypisch‘ verwendet. 
4.2 Beschreibung des Modells der geschlechtsuntypischen 
Berufssozialisation 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation soll erklären, 
unter welchen Vorzeichen Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
sozialisiert werden. Diese Lernenden haben zusätzliche Herausforderungen 
zu bewältigen, denen Jugendliche in geschlechtstypischen bzw. gemischtge-
schlechtlichen Berufslehren nicht begegnen (vgl. Abbildung 4.1). Das Modell 
ist eine hypothetische Annahme. Sieben Teilbereiche des Modells versuche 
ich in den empirischen Kapiteln zu beweisen (vgl. Unterkapitel 4.3). Bevor 
das Modell im Detail und Schritt für Schritt in den Abschnitten 4.2.1 bis 
4.2.6 erklärt und begründet wird, bietet eine Kurzbeschreibung des Modells 
einen ersten Überblick. Das Beispiel einer jungen Frau, die Maurerin werden 
möchte, illustriert anschließend die folgende Beschreibung. 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation hat drei Ebe-
nen: 1) ‚Gesellschaft; Arbeitswelt‘, 2) ‚soziales Umfeld des Individuums‘ und 
3) ‚Individuum‘. Auf der Makroebene ‚Gesellschaft; Arbeitswelt‘ bilden zwei 
Prämissen die Grundlage des Modells. Erstens sind der Arbeitsmarkt und der 
Berufsbildungsmarkt nach Geschlecht segregiert (vgl. Unterkapitel 1.1). 
Zweitens werden an Frauen und Männer unterschiedliche Erwartungen an 
ihre Geschlechtsrolle gestellt, sogenannte Geschlechtsrollenerwartungen (vgl. 
Unterkapitel 2.5). Von Frauen erwartet die Gesellschaft, dass sie einem frau-
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entypischen Beruf nachgehen, während Männer einen männertypischen Beruf 
ausüben sollen. Dies führt dazu, dass die Berufe nach Geschlecht segregiert 
sind. Die Segregation nach Geschlecht wiederum teilt Berufe in frauen- bzw. 
männertypische Berufe ein und erzeugt geschlechtsbezogene Rollenerwar-
tungen. Die ‚berufliche Segregation nach Geschlecht‘ und ‚Geschlechtsrol-
lenerwartungen‘ erzeugen und stützen sich gegenseitig. Sie bilden einen 
Kreislauf, der sich selbst erhält. 
Abbildung 4.1: Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation 
 
Quelle: Eigene Darstellung. 
Dieser Kreislauf auf der Makroebene wirkt sich auf die Dynamiken auf der 
Mikroebene zwischen dem Individuum und seinem jeweiligen sozialen Um-
feld aus. Sobald nun ein ‚Individuum‘ (hier eine Lernende bzw. ein Lernen-
der) eine ‚geschlechtsuntypische Berufsfindung‘ durchlebt und eine ‚ge-
schlechtsuntypische Berufslehre‘ beginnt, verlässt es den Kreislauf ‚berufli-
che Segregation nach Geschlecht – Geschlechtsrollenerwartungen‘. Der 
Kreislauf bleibt jedoch aktiv, obwohl das Individuum diese gesellschaftlichen 
Erwartungen nicht mehr erfüllt. Personen des ‚sozialen Umfelds‘ des Indivi-
duums haben dem Kreislauf entsprechend Erwartungen an das Geschlechts-
rollenverhalten: Eine Frau hat einen frauentypischen und ein Mann einen 
männertypischen Beruf zu ergreifen bzw. auszuüben. Wegen der ge-
schlechtsuntypischen Berufsfindung des Individuums werden bei diesen 
Personen die ‚Erwartungen nicht erfüllt‘ und es erfolgt eine ‚Irritation des 
sozialen Umfelds‘. Diese Irritation löst entweder Zustimmung oder Ableh-
nung aus. Es erfolgt die ‚Reaktion des sozialen Umfelds‘ gegenüber dem 
Individuum in der geschlechtsuntypischen Berufslehre. Das Individuum ver-
sucht mit der Reaktion des sozialen Umfelds umzugehen: ‚Bewältigung der 
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Reaktion‘. Reichen die Ressourcen aus, führt das Individuum den ge-
schlechtsuntypischen Beruf fort: ‚Verbleib‘. Weil die Geschlechtsrollener-
wartungen des sozialen Umfelds weiterhin nicht erfüllt werden, halten die 
Irritationen und Reaktionen an und bilden so einen zweiten Kreislauf. Jedoch 
können sich die Personen des sozialen Umfelds an die geschlechtsuntypische 
Situation des Individuums gewöhnen und die Irritationen sich damit ab-
schwächen. Aufgrund der positiven Erfahrungen können sich die Ge-
schlechtsrollenerwartungen modifizieren und die negativen Reaktionen ein-
stellen. Oder aber das Individuum stößt weiterhin auf Ablehnung und muss 
persönliche Stärke zeigen und Anstrengung für die Bewältigung der negati-
ven Reaktionen aufbringen. Diese Prozesse bilden also den zweiten Kreis-
lauf, der so lange erhalten bleibt, wie das Individuum in der geschlechtsunty-
pischen Berufslehre bleibt. Übersteigen die Belastungen jedoch die Ressour-
cen, verlässt das Individuum diesen zweiten Kreislauf. Es kommt zum ‚Aus-
tritt aus der geschlechtsuntypischen Berufslehre‘. Das Individuum beteiligt 
sich wieder am ersten Kreislauf ‚berufliche Segregation nach Geschlecht – 
Geschlechtsrollenerwartungen‘. 
Das nun folgende Beispiel von Lara, die Maurerin lernen möchte, veran-
schaulicht die Stationen und die Dynamiken im Modell der geschlechtsunty-
pischen Berufssozialisation. Es ist eine Konstruktion aus verschiedenen Aus-
sagen, die Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren in den Inter-
views (vgl. Kapitel 9) gemacht haben. Die bildhafte Sprache des Beispiels 
spiegelt teilweise die klischeehaften Schilderungen der Interviewten wider. 
Mit der Entscheidung, Maurerin zu werden, widerspricht Lara den Ge-
schlechtsrollenerwartungen ihres sozialen Umfelds. Die Arbeit auf einer 
Baustelle wird vom sozialen Umfeld entsprechend dem männlichen Stereotyp 
mit körperlicher Arbeit, Lärm, Schmutz und rüden Umgangsformen in Ver-
bindung gebracht. In einer nach Geschlecht segregierten Arbeitswelt löst 
Laras Äußerung, Maurerin werden zu wollen, Reaktionen bei Eltern, Lehr-
personen und Mitschülerinnen aus. Laras Mutter hat wegen der körperlichen 
Arbeit Angst um ihre Tochter. Ihr Vater sieht sie all den rauen Umgangsfor-
men auf der Baustelle ausgesetzt. Ihre Freundinnen finden Laras Entschei-
dung mutig, äußern aber Bedenken wegen des Schmutzes und der Schwielen 
an den Händen. Sogar ihre Lehrerin will sie überzeugen, doch Schreinerin zu 
lernen, weil dieser Beruf in einer Werkstatt ausgeübt wird. Doch Lara bleibt 
bei ihrer Entscheidung, da sie davon träumt, einmal Kranführerin zu werden 
und den ganzen Bauprozess von oben beobachten zu können. 
Körperliche Arbeit und despektierliche Sprüche verunsichern Lara nicht. 
Auf der Baustelle ist Lara als einzige Frau unter vielen Männern sofort zu 
erkennen. Kommt sie auf eine neue Baustelle, auf der sie noch unbekannt ist, 
schleppt sie manchmal demonstrativ schwere Gegenstände herum, was ihr 
meist Anerkennung bei den Männern einbringt. Was sie jedoch immer mehr 
ärgert, ist, dass ihr niemand zutraut, ihr Fachgebiet zu kennen. Sie spürt, dass 
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sie anders behandelt wird. Immer wieder hört sie den einleitenden Kommen-
tar: „Du als Frau …“. Die männlichen Lernenden in ihrem Alter werden 
selbstverständlich für alle anfallenden Arbeiten eingeteilt, während für sie 
immer etwas Spezielles gesucht wird. Kunden oder Arbeiter anderer Firmen 
wenden sich, wenn sie etwas wissen wollen, nicht an sie, sondern an ihre 
Mitarbeiter. Im ersten Lehrjahr war ihr klar, dass sie noch viel lernen musste. 
Aber auch jetzt, kurz vor der Lehrabschlussprüfung und obwohl sie eine der 
besten in ihrer Klasse an der Berufsfachschule ist, traut ihr Vorgesetzter ihr 
wenig zu. 
Zwei andere junge Frauen haben mit Lara die gleiche Klasse der Berufs-
fachschule besucht. Doch sie haben schon im ersten Ausbildungsjahr die 
Berufslehre abgebrochen. Mittlerweile denkt Lara oft darüber nach, ob es 
nicht besser gewesen wäre, ebenfalls einen geschlechtstypischen Beruf zu 
lernen. Sie fragt sich, ob ihr je die verantwortungsvolle Aufgabe auf einem 
Baukran anvertraut wird. 
Das Beispiel veranschaulicht, wie unterschiedlich – und zum Teil wider-
sprüchlich – die Reaktionen des sozialen Umfelds sein können. Die Lernen-
den bleiben im geschlechtsuntypischen Beruf, solange die Ressourcen rei-
chen und der Beruf Spaß macht. Doch die Reaktionen hören nicht plötzlich 
auf, obwohl sich einige Personen des sozialen Umfelds an die Situation ge-
wöhnen. Manche Jugendliche setzen sich den Reaktionen nicht aus und ler-
nen einen geschlechtstypischen Beruf (vgl. Williams 1997) oder geben mit 
der Zeit auf (vgl. Drehtür-Effekt). Die Details dieses Modells der ge-
schlechtsuntypischen Berufssozialisation werden nun in Teilprozessen be-
schrieben: ‚Geschlechtsrollenerwartungen – berufliche Segregation nach 
Geschlecht‘ (Abschnitt 4.2.1), ‚Geschlechtsuntypische Berufslehre‘ (Ab-
schnitt 4.2.2), ‚Irritation des sozialen Umfelds‘ (Abschnitt 4.2.3), ‚Reaktion 
und Bewältigung‘ (Abschnitt 4.2.4), ‚Verbleib in der geschlechtsuntypischen 
Berufslehre‘ (Abschnitt 4.2.5) und ‚Austritt aus der geschlechtsuntypischen 
Berufslehre‘ (Abschnitt 4.2.6). 
4.2.1 Geschlechtsrollenerwartungen – berufliche Segregation nach 
Geschlecht 
Zwei Annahmen bilden diesen ersten Kreislauf ‚Geschlechtsrollenerwartun-
gen – berufliche Segregation nach Geschlecht‘ (vgl. Abbildung 4.1). Erstens 
ist die Arbeitswelt nach Geschlecht aufgeteilt. Viele Berufe werden mehrheit-
lich von nur einem der beiden Geschlechter ausgeführt oder werden einem 
Geschlecht zugeordnet. Zweitens gibt es nach wie vor relativ strikte Ge-
schlechtsrollenerwartungen. Der erste Kreislauf postuliert die Dynamik, dass 
die Geschlechtsrollenerwartung und die geschlechtliche Segregation der 
Arbeitswelt sich gegenseitig stützen. Sie produzieren und reproduzieren die 
109 
tradierten Verhältnisse. Das bedeutet, dass einerseits die Ursachen dafür, wie 
sich die beiden Geschlechter verhalten, stark durch die Erwerbstätigkeit und 
die darin enthaltene Aufteilung der Arbeit nach Geschlecht bestimmt und 
definiert sind. Andererseits wählen die meisten Personen aufgrund der Ge-
schlechtsrollenerwartungen, die sie seit ihrer Kindheit verinnerlichen, ihre 
berufliche Tätigkeit aus. Dieser erste Kreislauf wirkt stabilisierend auf die 
Erwartungen an das Geschlechtsrollenverhalten und auf die beruflichen Am-
bitionen. Er symbolisiert die gesellschaftlichen Phänomene in Bezug auf das 
Geschlecht und auf das Geschlechterverhältnis. Die Ausführungen in Kapitel 
2 prägnant zusammenfassend können dazu fünf zentrale Dynamiken festge-
halten werden: 1) Die Zweigeschlechtlichkeitsnorm verfestigt die dichotome 
und unflexible Sicht auf das Geschlecht. 2) Durch das Doing Gender wird 
Geschlecht produziert und reproduziert. 3) Die Zuschreibungen von Eigen-
schaften und Fähigkeiten äußern sich in Geschlechterstereotypen. 4) Es be-
steht nach wie vor in manchen, vor allem in beruflichen Bereichen eine Hie-
rarchie zwischen den Geschlechtern: Frauen und Männer werden nicht 
gleichwertig behandelt. 5) Es besteht ein Gleichheitstabu: Frauen und Män-
ner sollen sich unterscheiden und etwa unterschiedlichen Berufen nachgehen. 
Diese gesellschaftlichen Prozesse oder Phänomene stützen und erhalten die 
geschlechtliche Segregation und damit die Möglichkeit geschlechtsuntypi-
schen Berufs. Damit wird deutlich, dass die Sozialisation von Lernenden in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren unter anderen Prämissen stattfindet als 
diejenige von Lernenden in geschlechtstypischen Berufslehren. Mit der ge-
schlechtsuntypischen Berufsfindung handelt ein Individuum entgegen den 
gesellschaftlichen Geschlechtsrollenerwartungen und tritt quasi aus dem 
ersten Kreislauf aus, ohne dass dieser deshalb seinen Einfluss auf das Indivi-
duum oder sein soziales Umfeld verlöre. 
4.2.2 Geschlechtsuntypische Berufslehre 
Die Berufsfindung (vgl. Unterkapitel 1.3) wird als Prozess verstanden, der in 
der Familie und in der Schule vorbereitet wird. Die Berufsfindungstheorie 
von Gottfredson (1981) besagt, dass das Geschlecht neben dem Interesse und 
der Eignung ebenfalls eine Entscheidungsgrundlage bietet, ob sich eine Per-
son für oder gegen einen Beruf entscheidet (vgl. Busshoff 2009, Imdorf 2005, 
Junk/Armstrong 2010). Interessiert sich ein Individuum für einen Beruf, der 
öfter von Personen des andern Geschlechts ausgeführt wird, dann tritt es aus 
dem Kreislauf ‚Geschlechtsrollenerwartungen – berufliche Segregation nach 
Geschlecht‘ aus. Die Unterschiede zwischen Berufen mit der Konnotation als 
frauentypisch bzw. männertypisch sind erheblich und ihre Wahrnehmung 
entspricht nicht immer den tatsächlichen Verhältnissen. So kann sich das 
Geschlechterverhältnis bei Berufen ändern, wie bei Lehrpersonen oder Ärz-
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tinnen/Ärzten, oder der Beruf wird zwar von vielen Frauen ausgeübt, wurde 
traditionell aber von Männern ausgeführt und bleibt deshalb männlich konno-
tiert, wie bei den Berufen Tramchauffeur/-chauffeuse oder Maler/-in. 
Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren sind eine Minorität. 
Erb und Bohner (2006) formulieren drei Definitionen für Minoritäten, von 
denen zwei hier relevant sind: 1) Minoritäten sind gesellschaftliche Subgrup-
pen, die sich in einem oder mehreren Merkmalen von der Majorität unter-
scheiden, als minderwertig angesehen und darum abgelehnt werden (Rand-
gruppen). Sie können entweder zahlenmäßig in der Minderheit sein (etwa 
Homosexuelle in der Gesamtbevölkerung oder Juden außerhalb von Israel) 
oder zu Gruppen zählen, die zwar arithmetisch ähnlich groß sind (z.B. Frau-
en), aber mit weniger Machtressourcen ausgestattet sind. Minoritäten haben 
im Vergleich zur Majorität einen niedrigeren Status, geringere Attraktivität, 
einen Mangel an Macht und weniger ökonomische Ressourcen. 2) Minoritä-
ten können in der gleichen Gruppe wie die Majorität sein, aber eine abwei-
chende Meinung (z.B. linker Parteiflügel) oder eine deviante Einstellung 
haben. 3) Minoritäten, die tatsächlich eine numerisch kleine Gruppe sind. Als 
seltene Exemplare haben diese Minderheiten hohe Distinktheit und hohe 
Salienz. Einer Minderheit anzugehören, die einem negativen Stigma unter-
worfen ist, ist für das Individuum subjektiv negativer, als Teil einer negativ 
bewerteten Majorität zu sein: „Die Bewertung der Eigenschaften einer Mino-
rität ist extremer als die Bewertung der Eigenschaften einer Majorität“ 
(Erb/Bohner 2006: 498). 
Die Definitionen, ab welchem Geschlechterverhältnis von einem typi-
schen bzw. untypischen Beruf gesprochen werden kann, werden unterschied-
lich gehandhabt (vgl. Kapitel 3). Die subjektive Wahrnehmung der Minder-
heitsposition ist von der lokalen Gegebenheit geprägt: Einerseits spielen 
Merkmale des Berufs und seiner Umgebung (etwa Elektroninstallateurin auf 
der Baustelle bzw. Florist im Blumenladen) eine Rolle, andererseits die Ver-
hältnisse im jeweiligen Lehrbetrieb und das individuelle Verhalten der betei-
ligten Personen. Für die Reaktion des sozialen Umfelds (in diesem Fall der 
Majorität) sind jedoch nicht nur die spezifischen lokalen Gegebenheiten 
ausschlaggebend, sondern zusätzlich die Bilder, Muster und Vorstellungen, 
die die involvierten Personen haben. 
4.2.3 Irritation des sozialen Umfelds 
Die Erwartungen des sozialen Umfelds an das Rollenverhalten werden dann 
nicht erfüllt, wenn ein Individuum dem sich selbst erhaltenden ersten Kreis-
lauf ‚Geschlechtsrollenerwartungen – berufliche Segregation nach Ge-
schlecht‘ nicht entspricht, indem es eine geschlechtsuntypische Berufslehre 
absolviert. Das soziale Umfeld umfasst Menschen und Personengruppen, die 
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mit dem Individuum, hier Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren, 
zu tun haben. Dazu gehören Personen aus dem privaten (Familie, Verwandte, 
Bekannte, Freundinnen und Freunde und deren Familienangehörige etc.), 
dem schulischen (Schulkolleginnen und -kollegen, Lehrpersonen, Berufsbe-
ratende etc.) und dem beruflichen Umfeld (Ausbildende, Vorgesetzte, Mitar-
beitende, Mitlernende, Kundinnen und Kunden, Klientinnen und Klienten, 
Bewohnende und ihre Angehörigen, Mitarbeitende anderer Unternehmungen 
wie etwa auf Baustellen, Passantinnen und Passanten wie z.B. bei Straßenar-
beitenden etc.). Je näher und intensiver der Kontakt zwischen dem Individu-
um und einzelnen Vertretenden des sozialen Umfelds ist, desto stärker dürfte 
der Einfluss auf die Wahrnehmung der Situation durch das Individuum sein. 
Die Reaktionen des sozialen Umfelds können unterstützend und wohlwollend 
sein, oft sind sie jedoch ablehnend. Beide Reaktionen, die positiven wie die 
negativen, sind Folgen des Bruchs mit der Rollenerwartung und der damit 
verbundene Irritation. 
4.2.4 Reaktion und Bewältigung 
Weil die Bewertung der Eigenschaften einer Minderheit nach Erb und Boh-
ner (2006) verzerrter ist als die Bewertung der Eigenschaften von Mehrhei-
ten, aktiviert der Minoritätsstatus Stereotype (vgl. Hamilton/Gifford 1976, 
Unterkapitel 2.6). Denn wenn das Geschlecht im jeweiligen Kontext relevant 
ist, werden geschlechterspezifische Stereotype eher abgerufen: „Je stärker 
Geschlecht in einer konkreten Interaktionssituation hervorgehoben ist, desto 
wahrscheinlicher sind die Personen von Geschlechterstereotypen beeinflusst“ 
(Hannover 2006: 469). 
Für Frauen und Männer fallen die Reaktionen unterschiedlich aus. Frauen 
in einem männerreichen beruflichen Umfeld kann unter Umständen die 
Kompetenz, diese Arbeit gut auszuführen, abgesprochen werden (z.B. Kanter 
1977 2006). Eher Anerkennung und Bewunderung erhalten sie hingegen 
durch ihre Peergruppe oder allgemein von Personen außerhalb des berufli-
chen Umfelds (Faulstich-Wieland 2016). Bei den Männern in frauenreichen 
Berufen verhält es sich gerade umgekehrt: Bei ihnen wird weniger die beruf-
liche Kompetenz in Frage gestellt als vielmehr ihre Männlichkeit angezwei-
felt (Faulstich-Wieland 2016, Simpson 2005). Williams (1993) beschreibt die 
Situation von Männern in geschlechtsuntypischen Berufen so: 
The man who crosses over into a female-dominated occupation upsets these gender as-
sumptions embedded in the work. Almost immediately, he is suspected of not being a 
‚real man’: There must be something wrong with him (‚Is he gay? Effeminate? Lazy?’) 
for him to be interested in this kind of work. If these popular prejudices are not enough 
to push him out of his occupation, they will certainly affect how he manages his gender 
identity on a daily basis. (Williams 1993: 3) 
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Männer in geschlechtsuntypischen Berufen müssen mit selbstwertgefährden-
den Vorurteilen rechnen. Beispielsweise wird ihnen unterstellt, verweichlicht, 
faul oder homosexuell zu sein (Williams 1993). Vorurteile sind insbesondere 
in Berufen mit kleinen Kindern vorhanden (Buschmeyer 2013, Fellmann 
2014). 
Die negativen Reaktionen des sozialen Umfelds können in Form von Dis-
kriminierung auftreten. Die meisten Definitionen von Diskriminierung bein-
halten die Herabwürdigung und die Benachteiligung aufgrund der Zugehö-
rigkeit zu einer sozialen Kategorie. Einschlägig ist die klassische Definition 
von Allport (1971). Er thematisiert die Relevanz für die Benachteiligten und 
die Unzulänglichkeit der Kriterien, aufgrund derer die Diskriminierung ent-
steht: „Diskriminierung liegt vor, wenn einzelnen oder Gruppen von Men-
schen die Gleichheit der Behandlung vorenthalten wird, die sie sich wün-
schen“ (Allport 1971: 64). Dabei sind jedoch Ungleichbehandlungen auf-
grund von individuellen Eigenschaften oder Verhaltensweisen ausgenom-
men, z.B. im Fall von Verbrechen. Allport (1971: 64) stützt sich dabei auf ein 
UN-Memorandum, das besagt: „Diskriminierung umfasst alles Verhalten, das 
auf Unterschieden sozialer oder natürlicher Art beruht, die keine Beziehung 
zu individuellen Fähigkeiten oder Verdiensten haben noch zu dem wirklichen 
Verhalten der individuellen Person.“ 
Die Einteilung in eine soziale Kategorie wie z.B. Alter, Geschlecht, Nati-
onalität, Herkunft, Ethnie, sexuelle Orientierung etc. ist an sich noch keine 
Diskriminierung, sondern erst die ungerechtfertigte Benachteiligung auf-
grund dieser. 
Diskriminierung wird als Handlung verstanden, als eine registrierbare Folge individuel-
len Handelns, die eingetreten ist, weil Akteure andere Akteure aufgrund wahrgenom-
mener sozialer oder ethnischer Merkmale als ungleiche bzw. minderwertige Partner an-
gesehen und, im Vergleich zu den Angehörigen des eigenen Kollektivs, entsprechend 
abwertend behandelt haben. (Markefka 1995: 43) 
Die Diskriminierung hat viele Erscheinungsformen: bewusste und unbewuss-
te, unmittelbare und mittelbare, alltägliche und strukturelle sowie individuelle 
und institutionelle Diskriminierung. Mit institutioneller Diskriminierung ist 
die Benachteiligung durch Organisationen wegen überindividueller Sachver-
halte gemeint (Hasse/Schmidt 2012). In Abgrenzung dazu ist die soziale 
Diskriminierung eine Benachteiligung von Personen aufgrund einer ableh-
nenden Beurteilung (Wagner et al. 1990) und bezieht sich auf die Benachtei-
ligung einer Person aufgrund ihrer Gruppenzugehörigkeit (Van Dick 2006). 
Das Individuum kann gar nicht anders, als auf die Reaktionen des sozia-
len Umfelds zu reagieren. Sogar das Ignorieren diskriminierender Äußerun-
gen ist eine Reaktion. Durch Gespräche und Begegnungen können sich auf-
seiten der Majorität Verständnis oder Gewöhnung entwickeln, sodass die 
negativen Reaktionen mit der Zeit abnehmen oder sogar positiv werden. Die 
Qualität und den Verlauf dieser Interaktionen können die Individuen beein-
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flussen. Dies fällt ihnen umso leichter, je mehr Ressourcen sie dafür zur Ver-
fügung haben. 
4.2.5 Verbleib in der geschlechtsuntypischen Berufslehre 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation besagt, dass das 
Individuum so lange in der geschlechtsuntypischen Situation bleibt, wie die 
Ressourcen des Individuums zur Bewältigung der negativen Reaktionen des 
sozialen Umfelds ausreichen. Das bedeutet wiederum, dass das Individuum 
weiterhin mit den negativen Reaktionen im sozialen Umfeld umgehen muss. 
Da sich Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren permanent mit den 
Diskriminierungen aufgrund des Geschlechts auseinandersetzen müssen und 
die Bewältigung zusätzliche Kraft kostet, sind sie gegenüber Lernenden in 
geschlechtstypischen oder geschlechtergemischten Berufslehren im Nachteil. 
Nach Imdorf (2012a) benötigen junge Frauen folgende Ressourcen, um in 
einer männerreichen Berufslehre im Autogewerbe Erfolg zu haben: 
[…] Bewusstsein für die ‚Männerwelt‘ im Betrieb; Wille, sich in diese zu integrieren; 
Durchsetzungsvermögen; psychische Stabilität und Belastbarkeit; überdurchschnittliche 
Leistungsfähigkeit; und die Unterstützungsbereitschaft der Eltern. Eine wichtige Res-
source ist zudem ein für die Geschlechterfrage sensibilisierter Ausbildner, der die jun-
gen Frauen vor den Zumutungen männlicher Mitarbeiter zu schützen weiß. (Imdorf 
2012a: 260) 
Allgemein gesprochen sind Ressourcen Erfahrungen, Überzeugungen, Ein-
stellungen, Interpretationen, Ereignisse, Verhaltensweisen und zwischen-
menschliche Gewohnheiten, die zu einer positiven Wahrnehmung des eige-
nen Lebens beitragen (Ray/Keeney 1993). Ressourcen unterstützen eine 
Person dabei, ihre Ziele zu erreichen, und haben eine „potenzielle positive 
Wirkung“ (Alpers 2005: 335). Ressourcen wie soziale Unterstützung oder 
mentale Fähigkeiten können als spezifische Bewältigungsstrategien operatio-
nalisiert werden (vgl. Alpers 2005). Eine pädagogische Sichtweise brachten 
bereits Cronbach und Snow (1977) ein, indem sie bei der Förderung von 
Schülerinnen und Schülern gezielt auf den Aufbau von bereits vorhandenen 
Stärken und Fähigkeiten verwiesen. 
Alpers (2005) unterscheidet Ressourcen, die sich in der Person finden, 
von solchen in der Umwelt. Zu den Ressourcen in der Person zählen etwa 
Selbstwert, Intelligenz, Optimismus, Flexibilität, emotionale Offenheit, Be-
lastbarkeit, Selbstwirksamkeitserwartung und Zielstrebigkeit. Zu den Res-
sourcen in der Umwelt gehören soziökonomischer Status, stabile soziale 
Netzwerke, emotionale und soziale Unterstützung. 
Bandura (1997) beschreibt die Selbstwirksamkeitserwartung als die Über-
zeugung, Erfolg in einer persönlich wichtigen Tätigkeit zu haben. Spezifisch 
für die vorliegende Arbeit wäre demnach die Einschätzung, sich im berufli-
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chen Umfeld bewähren zu können. Bei der sozialen Unterstützung spielt vor 
allem die eigene Wahrnehmung der Unterstützung durch das soziale Umfeld 
eine wichtige Rolle (Sarason et al. 1987), denn sie führt dazu, dass Stress 
weniger stark erlebt wird und dass weniger Stresshormone ausgeschüttet 
werden (Heinrichs et al. 2003). 
Im Jugendalter bildet die soziale Unterstützung eine der wichtigsten Res-
sourcen, da die Unsicherheiten aufgrund von biografischen und körperlichen 
Veränderungen in dieser Lebensphase besonders bedeutsam sind, ebenso die 
Abhängigkeit von Urteilen aus dem sozialen Umfeld. Laireiter (1993, 2006) 
unterscheidet zwei Klassen von sozialer Unterstützung: 1) Zur psychologi-
schen Unterstützung zählen Zugehörigkeit, Rückhalt, kognitive Unterstüt-
zung, Verlass und Selbstwertunterstützung. 2) Die instrumentelle Unterstüt-
zung enthält Information, Ratschläge, tatkräftige Hilfe, Intervention und 
finanzielle Unterstützung. Soziale Unterstützung beeinflusst das allgemeine 
Wohlbefinden und die psychische Gesundheit (Cohen/Wills 1985). Darum 
wird in Kapitel 8 der vorliegenden Arbeit untersucht, ob sich Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren von anderen Lernenden bei den psycho-
somatischen Beschwerden unterscheiden. 
Die soziale Unterstützung wirkt sich für Lernende in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren auf mehreren Ebenen positiv aus. Insgesamt dürfte es 
ihnen leichter fallen, die Diskriminierungserfahrungen zu verarbeiten und 
sich auf die Ausbildung zu konzentrieren, wenn sie sich auf die Hilfe und 
Unterstützung ihres sozialen Umfelds verlassen können. Die Ressourcen für 
die Bewältigung der Diskriminierungserfahrungen können zwar ausreichen, 
um mit der geschlechtsuntypischen Berufslehre weiterzufahren und damit die 
eigenen beruflichen Interessen umzusetzen, jedoch könnten sie dann an ande-
ren Orten fehlen. Beispielsweise könnte die berufliche Integration erschwert 
sein, da sich das Individuum nicht wirklich zugehörig oder gar abgelehnt 
fühlt (vgl. beruflicher Erfolg im Selbstbericht in Kapitel 7), beim Lernen 
können als Konsequenz die Leistungen sinken (vgl. Lehrvertragsauflösung in 
Kapitel 5 bzw. Lehrabschlussprüfung in Kapitel 6), oder es kann die Gesund-
heit darunter leiden (vgl. Hormel 2010, psychosomatische Beschwerden und 
Absenzen in Kapitel 8). 
4.2.6 Austritt aus der geschlechtsuntypischen Berufslehre 
Nach dem Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation kommt es 
zur Aufgabe des Berufs bzw. zu einer vorzeitigen Auflösung des Lehrver-
trags, wenn der Druck aufgrund von Diskriminierungen durch das soziale 
Umfeld die Ressourcen des Individuums übersteigt. Das Individuum wech-
selt z.B. in eine geschlechtstypische Berufslehre, verhält sich damit wieder 
den Geschlechtsrollenerwartungen entsprechend und beteiligt sich wieder am 
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Kreislauf ‚Geschlechtsrollenerwartungen – berufliche Segregation nach 
Geschlecht‘. 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation postuliert, 
dass sich die negativen Reaktionen des sozialen Umfelds auf die Verweildau-
er der Lernenden in ihren Berufslehren auswirken. Jugendliche geben ihre 
geschlechtsuntypischen beruflichen Ambitionen eher auf als andere Gleich-
altrige ihr geschlechtstypischen (vgl. Gottfredson 1981, Kapitel 5). Wie in 
Kapitel 3 beschrieben, wechseln Erwachsene in geschlechtsuntypischen Be-
rufen ebenfalls häufig nach kurzer Zeit wieder in geschlechtstypische Berufe 
(Williams 1993, Simpson 2005). Diese Phänomene nennt Williams (1992, 
1993) Drehtür- bzw. Glaslift-Effekt. Der Drehtür-Effekt („revolving door 
pattern of mobility“, vgl. Jacobs 1993: 50) besagt, dass Personen zwar ge-
schlechtsuntypische Berufe beginnen, sie aber in kurzer Zeit wieder aufge-
ben. Der Glaslift-Effekt („glass escalator effect“, vgl. Williams 1992: 227) 
kommt lediglich bei Männern in geschlechtsuntypischen Berufen vor und 
bezeichnet – in Anlehnung an den „glass ceiling effect“, wonach eine gläser-
ne Decke Frauen daran hindert, in der Karriere weiterzukommen – die Situa-
tion, dass Männer wie in einem unsichtbaren Lift befördert werden, da die 
Vorgesetztenposition eher dem männlichen Stereotyp entspricht. 
4.3 Forschungsfrage und Hypothesen 
Im Bereich der geschlechtsuntypischen Berufsbildung gibt es im englischen 
Sprachraum zurzeit nur wenige quantitative Forschungsarbeiten (u.a. Flores 
et al. 2006, Jome et al. 2005, Junk/Armstrong 2010, McLean/Kalin 1994, 
Rochlen et al. 2010). Das ist wohl auf die jeweils geringen Fallzahlen von 
geschlechtsuntypischen Berufsleuten und die geringe Verbreitung von dualen 
Berufsausbildungen zurückzuführen. Für den deutschen Sprachraum – und 
insbesondere für die Schweiz – sind vor allem zwei Forschungsarbeiten zu 
erwähnen, die zu den ersten publizierten gehören und sich mit diesen Fragen 
befassten: Der Befund von Althoff (1992) zur erhöhten Lehrvertragsauflö-
sung bei Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren und die For-
schungsarbeiten von Borkowsky (2000) zur starken Segregation in der 
Schweizer Berufsbildung. Im letzten Jahrzehnt erschien eine Reihe von quan-
titativen und qualitativen Studien mit Schweizer Daten zu diesem Thema21: 
Bieri Buschor et al. 2012, Buchmann/Kriesi 2012, Gauthier/Gianettoni 2013, 
Gianettoni et al. 2010, Hadjar/Aeschlimann 2015, Hupka-Brunner/Kriesi 
2013, Ignaczewska 2014, Imdorf 2012a, Lamamra 2011, Lamam-
 
21 Die Auflistung ist nicht abschließend; sie ist eine Zusammenstellung der in der vorliegen-
den Arbeit zitierten Literatur. 
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ra/Masdonati 2009, Maihofer et al. 2012, 2013, Maihofer/Schwiter 2013, 
Makarova/Herzog 2014, Schwiter et al. 2011, Schwiter et al. 2014, Wehner et 
al. 2016. 
Im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit (Kapitel 5 bis 9) werde ich Teile 
des in den Unterkapiteln 4.1 und 4.2 vorgestellten theoretischen Modells 
quantitativ und qualitativ überprüfen. Im quantitativen Teil werden Auswer-
tungen dargestellt, wie erfolgreich Lernende in geschlechtsuntypischen Be-
rufslehren sind, ob sie häufiger ihre Ausbildung vorzeitig beenden (Lehrver-
tragsauflösung), ob sie mit einer größeren Wahrscheinlichkeit von Misserfolg 
an der Lehrabschlussprüfung betroffen sind, ob es Unterschiede bei der Sozi-
alisation sowie gesundheitlichen Aspekten gibt. Dazu werden Auswertungen 
mit Populationsdaten des BFS und zwei bestehenden Datensätzen aus den 
Projekten ‚Familie Schule Beruf FASE B‘ und ‚Transitionen von der 
Erstausbildung ins Erwerbsleben TREE‘ reanalysiert. Die Forschungsfrage 
der vorliegenden Arbeit ‚Inwiefern sind Lernende in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren benachteiligt?‘ wird anhand von vier Hypothesen, die sich aus 
dem Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation ergeben, mittels 
quantitativen Verfahren getestet. 
Hypothese 1: Lehrvertragsauflösung: Die Lernenden in geschlechtsun-
typischen Berufslehren müssen mit dem Alleinstellungsmerkmal umgehen 
und die damit verbundenen positiven und negativen Reaktionen des sozialen 
Umfelds bewältigen. Reichen ihre Ressourcen dafür nicht aus, beenden sie 
ihre Ausbildung vorzeitig und suchen sich etwas anders. Wenn dem so ist, 
dann lösen mehr Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren ihre 
Lehrverträge auf als andere Lernende. Die Hypothese 1 prüft den Pfad ‚Aus-
tritt aus der geschlechtsuntypischen Berufslehre‘, wird in Kapitel 5 bearbeitet 
und lautet: Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren sind häufiger 
von Lehrvertragsauflösung betroffen als Lernende in gemischtgeschlechtli-
chen bzw. geschlechtstypischen Berufslehren. 
Hypothese 2: Lehrabschlussprüfung: Eine weitere Auswirkung der ne-
gativen Reaktionen besteht darin, dass die Ressourcen für ihre Bewältigung 
bei der Vorbereitung der Lehrabschlussprüfung fehlen und dass die Selbst-
wirksamkeit untergraben wird. Die Hypothese 2 prüft die ‚Bewältigung der 
Reaktionen‘ in Kapitel 6. Sie heißt: Lernende in geschlechtsuntypischen Be-
rufslehren scheitern häufiger an der Lehrabschlussprüfung als Personen in 
gemischtgeschlechtlichen bzw. geschlechtstypischen Berufslehren. 
Hypothese 3: Selbstberichtete Kriterien des Erfolgs in der Berufsleh-
re: Der Hypothese 3 wird in Kapitel 7 nachgegangen, sie prüft ebenfalls die 
Auswirkungen der ‚Bewältigung der Reaktionen‘ des sozialen Umfelds. Die 
Vergleiche von Erfolgskriterien aus der selbstberichteten Einschätzung der 
Lernenden sollen Differenzen zwischen Lernenden in typischen und untypi-
schen Berufslehren ausweisen. Die Hypothese 3 ist: Lernende in geschlechts-
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untypischen Berufslehren schätzen sich selbst als weniger erfolgreich ein als 
Lernende in geschlechtstypischen Berufslehren. 
Hypothese 4: Einfluss des sozialen Umfelds: Die Reaktion des sozialen 
Umfelds ruft Bewältigungsreaktionen hervor. Diese werden durch das Ver-
halten des sozialen Umfelds mediiert. Es wird der Mediationseffekt durch 
den Pfad über die ‚Irritation des sozialen Umfelds‘ untersucht. Die Hypothe-
se 4 wird in Kapitel 8 getestet. Sie lautet: Der Einfluss der geschlechtsuntypi-
schen Berufslehre auf die Bewältigung wird durch die Wahrnehmung von 
Diskriminierung und/oder sozialer Unterstützung vermittelt. 
Hypothese 5: Psychische und körperliche Auswirkungen: Die Hypo-
these 5 überprüft ebenfalls Auswirkungen der negativen Reaktionen des 
sozialen Umfelds. Diskriminierungserfahrungen beeinträchtigen die Gesund-
heit der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren. Sie überprüft die 
‚Bewältigung der Reaktionen‘ in Kapitel 8: Lernende in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren haben mehr psychosomatische Beschwerden und eine 
erhöhte Absenzenquote im Vergleich zu anderen Lernenden. 
Im qualitativen Teil werden Interviews mit Lernenden in geschlechtsun-
typischen Berufslehren analysiert, um herauszufinden, was sie über die The-
men Berufsfindung, Belastungen, Ressourcen und Doing Gender denken. In 
Kapitel 9 werden ausgehend von der globalen Fragestellung vier Fragen 
untersucht. Die globale Fragestellung lautet: Berichten Lernende in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren über spezifische Schwierigkeiten und 
Herausforderung während der Berufslehre? 
Frage A befasst sich mit dem Pfad ‚geschlechtsuntypische Berufsfindung‘ 
und lautet: Wie verlief der Berufsfindungsprozess im Hinblick auf das untypi-
sche Geschlecht? 
Frage B untersucht die Belastungen aufgrund der ‚Reaktionen des sozia-
len Umfelds‘. Sie heißt: Von welchen Belastungen in Zusammenhang mit dem 
untypischen Geschlecht berichten sie? 
Frage C thematisiert die Ressourcen, die Lernende in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren benötigen, um die Berufslehre zu beenden. Sie untersucht 
den Pfad ‚Verbleib‘ und heißt: Über welche Ressourcen verfügen die Jugend-
lichen, die ihnen das Bestehen in der geschlechtsuntypischen Berufslehre 
ermöglichen? 
Frage D befasst sich mit einem Teil des ersten Kreislaufs ‚Geschlechts-
rollenerwartungen – berufliche Segregation nach Geschlecht‘. Geschlecht 
wird durch einen Interaktionsprozess hergestellt (vgl. Unterkapitel 2.5), ge-
nannt Doing Gender. Die Frage lautet: Wie stellen Lernende in geschlechts-
untypischen Berufslehren ihr Geschlecht dar? 
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Empirischer Teil 
Im empirischen Teil wird die übergeordnete Forschungsfrage mit der Reana-
lyse von vier Datensätzen und einer Interviewstudie aufgearbeitet, indem der 
berufliche Erfolg von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren mit 
demjenigen in geschlechtergemischten und geschlechtstypischen verglichen 
wird. Der berufliche Erfolg von Jugendlichen wird vorwiegend während der 
Berufslehre betrachtet (vgl. Unterkapitel 1.5). 
Zu den Kriterien des beruflichen Erfolgs während der Berufslehre mit ei-
ner Datengrundlage Akten/Dokumente können Absentismus, Lehrvertrags-
auflösung und Erfolg bei der Lehrabschlussprüfung gezählt werden (vgl. 
Tabelle 1.1). In Kapitel 5 werden die Lehrvertragsauflösungen in der 
Schweiz im Zeitraum von 2008 bis 2012 untersucht. Die Hypothese 1 prüft 
dazu den Pfad ‚Austritt aus der geschlechtsuntypischen Berufslehre‘ im Mo-
dell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation. Die Populationsdaten 
stammen vom BFS. 
Ein weiteres Erfolgskriterium für die Berufslehre ist das Bestehen der 
Lehrabschlussprüfung. Wie bei den Lehrvertragsauflösungen bilden die BFS-
Populationsdaten des Zeitraums von 2008 bis 2012 die Grundlage für diese 
Analysen (vgl. Hypothese 2, Kapitel 6). Die Absenzen sind Bestandteil der 
Auswertungen in Kapitel 8 (Hypothese 4, die mit Daten des Forschungspro-
jekts TREE (TREE 2008) berechnet werden. Beide Erfolgskriterien sind im 
Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation bei der ‚Bewältigung 
der Reaktionen‘ angesiedelt. 
Zu den Erfolgskriterien, die das Fremdurteil bzw. den Selbstbericht mit 
Datenquellen untersuchen, zählen latente psychische Konstrukte wie Ausbil-
dungszufriedenheit, Passungswahrnehmung, Selbstwert, Selbstkonzept, Sozi-
alkompetenz und psychosomatische Beschwerden. Auf diese Aspekte wird in 
Kapitel 7 (Hypothese 3) mit dem Datensatz aus der Studie FASE B (Neuen-
schwander et al. 2012) und anhand von insgesamt vier latenten Konstrukten 
im Längs- und Querschnitt Bezug genommen. 
Die psychosomatischen Beschwerden von Lernenden in geschlechtsunty-
pischen und -typischen Berufslehren werden mithilfe der TREE-Daten ver-
glichen. Diese sind ebenfalls Indizien für die Bewältigungshandlung (vgl. 
Hypothese 4). Die Analysen dazu werden in Kapitel 8 präsentiert. Im glei-
chen Kapitel wird der Einfluss des sozialen Umfelds auf das Erleben der 
Sozialisation von Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren an-
hand des Modells der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation überprüft 
(Hypothese 5). 
In Kapitel 9 folgen schließlich die Ergebnisse der Interviewstudie mit 14 
Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren. Im Zentrum stehen die 
Erfahrungen und Erlebnisberichte der Jugendlichen im Lehrbetrieb, in der 
Berufsfachschule und im privaten.  
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5 Analyse I: Lehrvertragsauflösungen (LVA) 
Jeden Sommer beginnen nach der BFS-Statistik der beruflichen Grundbil-
dung rund 70'000 Jugendliche eine Berufslehre mit Eidgenössischem Fähig-
keitszeugnis EFZ (BFS 2008, 2011). Die Ausbildungszusammenarbeit zwi-
schen dem Lehrbetrieb und der Lernenden, dem Lernenden wird in einem 
Vertrag22 geregelt, der zum Schutz der Lernenden von der zuständigen kanto-
nalen Behörde bestätigt wird. Lehrverträge können lediglich mit der formalen 
Zustimmung des kantonalen Berufsbildungsamtes geändert oder aufgelöst 
werden (SDBB23 2013). Wie in Abschnitt 1.5.2 beschrieben, wird im Durch-
schnitt jeder vierte Lehrvertrag vorzeitig aufgelöst (z.B. Neuenschwander et 
al. 2012, Stalder/Schmid 2006, Süss et al. 1996). Die hohen Auflösequoten 
erstaunen. Bohlinger (2002) betrachtet die zahlreichen LVA als Bestandteil 
des noch nicht abgeschlossenen Berufsfindungsprozesses. Dabei ist ein Teil 
der Auflösungen auf Umstufungen in Berufslehren anderer Niveaus zurück-
zuführen. Dies könnte etwa ein Niveauwechsel von ‚Automobil-
Mechatroniker/-in EFZ‘ zu ‚Autofachmann/-frau EBA‘24 sein. Berufs- und 
Niveauwechsel haben immer eine LVA zur Folge. Ein erheblicher Anteil der 
LVA jedoch erfolgt ohne Anschlussbestätigung, was einem Lehrabbruch 
bzw. Lehrunterbruch gleichkommt (Neuenschwander 1999). 
Im vorliegenden Kapitel werden die Analysen und Ergebnisse vorzeitiger 
LVA dargestellt. Im Zentrum steht die Frage, ob Jugendliche in geschlechts-
untypischen Berufslehren weniger erfolgreich sind und häufiger von LVA 
betroffen sind als Lernende in geschlechtergemischten oder geschlechtstypi-
schen Berufslehren. Das Kapitel ist gegliedert in ‚Fragestellung der Analyse 
und Hypothesen‘ (Unterkapitel 5.1), ‚Methoden‘ (Unterkapitel 5.2), ‚Ergeb-
nisse‘ (Unterkapitel 5.3) sowie ‚Diskussion‘ (Unterkapitel 5.4). 
5.1 Fragestellung der Analyse und Hypothesen 
Gemäß dem der vorliegenden Arbeit zugrunde liegenden Modell der ge-
schlechtsuntypischen Berufssozialisation (vgl. Unterkapitel 4.2) erfüllen 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren die Geschlechtsrollener-
wartungen der segregierten Arbeitswelt nicht. Während einige Personen des 
 
22 Der Lehrvertrag ist ein befristeter Einzelarbeitsvertrag. Er muss in schriftlicher Form 
Regelungen zu Art und Dauer der beruflichen Bildung, Lohn, Probezeit, Arbeitszeit sowie 
Ferien festhalten (vgl. SDBB, 2012). 
23 SDBB Schweizerisches Dienstleistungszentrum Berufsbildung, Berufs-, Studien- und 
Laufbahnberatung [http://www.sdbb.ch;Zugriff: 22.03.2017]. 
24 Beschreibung der unterschiedlichen Berufslehrformen in Kapitel 1.4. 
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jeweiligen sozialen Umfelds positiv und unterstützend auf diese Jugendlichen 
zugehen, reagieren andere mit Irritation. Diese Irritation aufgrund nicht er-
füllter Erwartungen findet ihren Ausdruck beispielsweise in mehr oder weni-
ger unterschwelligen und abwertenden Bemerkungen. Die Bewältigung der 
Reaktionen durch die Lernenden auf diese Formen der Ablehnung kann je 
nach Charaktereigenschaften und Ressourcen unterschiedlich ausfallen: Är-
ger, Wut, Herausforderung zu verstärktem Ansporn oder aber Interessensver-
lust, Leistungsabfall und Konflikte bei der Arbeit. Überwiegen die negativen 
Emotionen, folgt oft der Ausstieg aus der geschlechtsuntypischen Situation. 
Damit kann die Hoffnung verbunden sein, in einem geschlechtsrollenkon-
formeren Beruf mehr beruflichen und vor allem mehr sozialen Erfolg zu 
erreichen. Im Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation wird 
dazu der Pfad ‚Austritt aus der geschlechtsuntypischen Berufslehre‘ geprüft 
(vgl. Abbildung 4.1). 
Werden Lehrverträge von Frauen in männerreichen und von Männern in 
frauenreichen Berufslehren häufiger vorzeitig aufgelöst als von anderen 
Gruppen von Lernenden? Das Bestreben, diese Fragen zu klären, stößt auf 
zwei strukturelle Schwierigkeiten: Erstens gibt es beachtliche Unterschiede in 
der Anzahl der Lernenden in den ca. 230 Berufslehren, von einzelnen bis hin 
zu beinahe 10'000 Lernenden pro Jahrgang. Zweitens gehören Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren definitionsgemäß einer kleinen Min-
derheit an. Aus diesen beiden Gründen werden die Populationsdaten zu LVA 
des BFS aus den fünf Jahren 2008 bis 2012 zusammengefasst. Anhand zwei-
er Hypothesen wird überprüft, ob diese Zusammenfassung gelingt, ohne dass 
Effekte übersehen werden. Die erste Prüfung gilt der Stabilität des Frauenan-
teils in den Berufslehren. Dafür wird für jede Kombination von Jahren die 
Stärke der Korrelation der Frauenanteile in allen Berufslehren ermittelt. Die 
Hypothese 1a lautet: Die Frauenanteile der fünf untersuchten Jahre korrelie-
ren stark und bleiben damit konstant. 
Die LVA-Quote gibt den prozentualen Anteil aller von LVA betroffenen 
Lernenden an allen Lernenden mit Lehrbeginn im Erhebungsjahr an. Die 
ausführliche Beschreibung dieser Berechnungsgrundlage befindet sich in 
Abschnitt 1.5.2. Da die LVA-Quoten in den Berufslehren unterschiedlich 
sind, thematisiert die Hypothese 1b deren Stabilität: Die LVA-Quoten der 
fünf Jahre hängen stark zusammen und bleiben damit konstant. 
Können die Hypothesen 1a und 1b bestätigt werden, womit die Stabilität 
von Frauenanteil und LVA-Quoten gegeben sind, können die Datensätze aus 
den fünf Jahren zusammengefasst und die Hypothese 1c angegeben werden. 
Hypothese 1c lautet: Lernende in geschlechtsuntypischen Berufsbildungen 
sind häufiger von LVA betroffen als Lernende in gemischtgeschlechtlichen 
und geschlechtstypischen Berufslehren. 
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5.2 Methode 
Das Datenmaterial der Populationsdaten für die Schweiz zu LVA stammt 
vom BFS25. Darin enthalten sind die Meldungen der kantonalen Berufsbil-
dungsämter zu LVA der Jahre 2008 bis 2012, aufgeschlüsselt nach den Vari-
ablen Berufslehren, Vertragstypen und Geschlecht. Zunächst werden die 
Datenstruktur (Abschnitt 5.2.1) und anschließend die Auswertungsmethoden 
(Abschnitt 5.2.2) beschrieben. 
5.2.1 Beschreibung der Datenstruktur 
Anders als in den meisten sozialwissenschaftlichen Analysen werden die 
verwendeten Daten nicht auf Individualebene analysiert, sondern als aggre-
gierte Daten auf Berufsebene. Es sind dies Häufigkeiten von neu abgeschlos-
senen Lehrverträgen und die Anzahl der Auflösungen pro Berufslehre. Die 
Tabelle 5.1 zeigt ein fiktives Beispiel mit Anzahl und Quoten für beide Ge-
schlechter, den Frauenanteil sowie den ‚Gender Gap‘26. 
Tabelle 5.1: Fiktives Beispiel zur Demonstration der Datenrepräsentation 
Berufs-
lehre 
Anzahl neue Lehrverträge Anzahl LVA LVA-Quote in % 
Frauen-
anteil 
Gender 
Gap 
Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen in % in % 
1 200 100 100 40 20 20 20.0 20.0 20.0 50.0 0.0 
2 200 10 190 24 5 19 12.0 50.0 10.0 95.0 40.0 
Quelle: Eigene Darstellung. 
Die Lehrverträge werden in 67 Lehrvertragstypen unterteilt; beispielsweise 
EFZ, EBA, Verkürzung, Verlängerung, Kettenlehrvertrag, Lehrbetriebsver-
bund, Saisonvertrag, Lehrfortsetzung usw. Für die hier durchgeführte Aus-
wertung ist der Regelfall ausschlaggebend, um von ihm die Besonderheit der 
Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren zu unterscheiden. Von 
den 67 Lehrvertragstypen wurde lediglich der Vertragstyp ‚Berufliche 
Grundbildung 3 oder 4 Jahre mit EFZ‘ in die Auswertung einbezogen. Mit 
 
25 Dem Bundesamt für Statistik BFS – speziell Herrn Anton Rudin – danke ich für die auf 
Anfrage zusammengestellten Daten und die Erlaubnis zur Publikation der Ergebnisse. 
26 Der Terminus ‚Gender Gap‘ ist den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften entlehnt und 
bezeichnet dort die Kluft zwischen Frauen und Männern, vor allem in Bezug auf systemati-
sche Lohndifferenzen (vgl. Goldin, 1990). Er wird in Diversity-Schriften verwendet, um die 
Vielfalt unterschiedlicher Geschlechter und Geschlechtsidentitäten darzustellen (Bä-
cker_in). Er ist als Alternative zum Binnen-I (z.B. BäckerIn) zu verstehen, um den implizi-
ten Vorstellungen der Zweigeschlechtlichkeit entgegenzuwirken. In der vorliegenden Ar-
beit bezeichnet Gender Gap die Differenz der LVA- und LAP-Quoten. 
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296'783 neuen Lehrverträgen in den Jahren 2008 bis 2012 entspricht dies 
einem Anteil von 77.3 Prozent aller Lehrverträge. 
Im Datensatz sind Berufslehren mit alten und neuen Berufsbezeichnun-
gen27 getrennt aufgeführt. Um ausreichend große Häufigkeiten zu erhalten, 
wurden diese Angaben zusammengefasst. 
Einige Berufslehren gliedern sich in Fachrichtungen. In den drei Berufs-
lehren ‚Gärtner/-in EFZ‘, ‚Detailhandelsfachmann/-frau EFZ‘ und ‚Kauf-
mann/-frau EFZ‘ wurden innerhalb der Fachrichtungen geschlechtliche Seg-
regationseffekte festgestellt. Da genügend Lernende pro Fachrichtung vor-
handen waren, werden diese Fachrichtungen auf die Ebene Berufslehren 
gehoben und ausgewertet. Die Berufslehre ‚Gärtner/-in EFZ‘ hat vier Fach-
richtungen: ‚Baumschule‘ (Frauenanteil FA = 17.9%) ‚Garten- und Land-
schaftsbau‘ (FA = 7.7%) ‚Stauden‘ (FA = 68.5%) und ‚Zierpflanzen‘ (FA = 
69.1%). Im Detailhandel und bei den Kaufleuten ist die Situation speziell, da 
es jeweils zwei Berufslehren mit unterschiedlichem Anforderungsniveau gibt 
und zwischen 22 und 28 Fachrichtungen unterschieden werden. Es gibt zu-
dem überdurchschnittlich viele Lernende in diesen vier Berufslehren (über 
80‘000 in den fünf untersuchten Jahren; vgl. Online-Anhang II). Da sich die 
geschlechtliche Segregation durch die Fachrichtungen zieht und weniger 
durch das Anforderungsniveau, wurden Berufslehren derselben Fachrichtung 
zusammengefasst. Die Bezeichnung der Fachrichtung wird neu auf der Ebene 
der Berufslehren geführt und als solche in die Berechnungen einbezogen. 
Mittels der oben aufgeführten Datenbereinigungsschritte kommt ein Da-
tensatz mit 228 EFZ-Berufslehren zustande (vgl. Online-Anhang III). In 15 
dieser Berufslehren waren in den untersuchten 5 Jahren weniger als 10 neue 
Lehrverträge unterschrieben worden (insgesamt 49 Lehrverträge). Da die 
Berechnung des Frauenanteils in diesen 15 Berufslehren starke Verzerrungen 
aufwies, wurden sie ausgeschlossen. Es handelt sich dabei um Berufslehren 
wie ‚Fotolaborant/-in‘, ‚Zementer/-in‘ oder ‚Theatermaler/-in EFZ‘. 
Die LVA-Quoten belegen, dass über 23 Prozent aller Lehrverträge aufge-
löst wurden. Bei den Frauen ist es etwas mehr als ein Fünftel, bei Männern 
sogar etwas mehr als ein Viertel. Der Unterschied zwischen den Geschlech-
tern (Gender Gap) beträgt rund 4 Prozentpunkte. Dieser Gender Gap dient als 
Kriterium für die Beurteilung, ob sich bei Lernenden in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren die LVA-Quote von derjenigen anderer Gruppen von 
Lernenden unterscheidet. Die LVA-Quoten in den verwendeten 213 Berufs-
lehren sind etwas tiefer als bei allen Vertragstypen zusammen bzw. bei allen 
EFZ-Vertragstypen. Die Unterschiede in den LVA-Quoten sind gering, ten-
denziell jedoch in den ausgeschlossenen Vertragstypen höher. 
 
27 Mit der Einführung des neuen Berufsbildungsgesetzes 2004 veränderten sich zahlreiche 
Berufsbezeichnungen. (Dokument ‚Übersicht zu den neuen Berufsbezeichnungen‘ 
[http://www.nbbg.bl.ch/fileadmin/user_upload/AA_Redaktor_Red/Umsetzung_BL_BS/Ber
ufsbezeichnungen_alphabetisch.pdf; Zugriff: 22.03.2017]. 
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Tabelle 5.2: Häufig gewählte Berufslehren: Top 20 bei Frauen und Männern 
Berufslehre 
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Kaufmann/-frau EFZ - Dienstleis-
tung & Administration 
69.4 18'347 5'611 3.4 7 12'736 9.9 1 
Fachmann/-frau Gesundheit EFZ 90.0 12'421    11'178 8.6 2 
Elektroinstallateur/-in EFZ 1.7 9'829 9'661 5.8 1    
Koch/Köchin EFZ 36.3 9'809 6'245 3.7 4 3'564 2.8 11 
Kaufmann/-frau EFZ - Öffentliche 
Verwaltung 
69.9 9'162 2'760 1.6 19 6'402 5.0 5 
Fachmann/-frau Betreuung EFZ 87.2 8'686    7'576 5.9 3 
Polymechaniker/-in EFZ 3.3 7'827 7'569 4.5 2    
Coiffeur/-euse EFZ 91.7 7'346    6'735 5.2 4 
Zeichner/-in EFZ 32.7 7'028 4'733 2.8 11 2'295 1.8 15 
Automobil-Fachmann/-frau EFZ 3.5 6'632 6'400 3.8 3    
Logistiker/-in EFZ 13.3 6'529 5'663 3.4 6    
Schreiner/-in 9.6 6'503 5'882 3.5 5    
Kaufmann/-frau EFZ - Bank 51.0 6'485 3'176 1.9 14 3'309 2.6 12 
Detailh.fachmann/-frau EFZ - 
Nahrungs- u. Genussm. 
66.4 6'054    4'017 3.1 9 
Informatiker/-in EFZ 7.9 5'850 5'386 3.2 9    
Maurer/-in EFZ 0.8 5'546 5'504 3.3 8    
Maler/-in 36.7 4'912 3'108 1.9 16 1'804 1.4 17 
Dentalassistent/-in EFZ 99.3 4'842    4'809 3.7 6 
Zimmermann/Zimmerin 1.0 4'821 4'771 2.8 10    
Detailhandelsfachmann/-frau 
EFZ - Textil 
83.7 4'521    3'786 2.9 10 
Pharma-Assistent/-in EFZ 96.9 4'513    4'375 3.4 7 
Bäcker/-in-Konditor/-in-
Confiseur/-in EFZ 
58.6 4'374    2'564 2.0 14 
Gärtner/-in EFZ - Garten- und 
Landschaftsbau 
7.7 4'332 4'000 2.4 13    
Sanitärinstallateur/-in EFZ 1.4 4'212 4'155 2.5 12    
Medizinische/r Praxisassistent/-
in EFZ 
99.2 4'055    4'023 3.1 8 
Restaurationsfachmann/-frau EFZ 75.7 3'840    2'907 2.2 13 
Automobil-Mechatroniker/-in EFZ 3.4 3'255 3'143 1.9 15    
Fachmann/-frau Betriebsunterhalt 
EFZ 
7.9 3'236 2'981 1.8 18    
Automatiker/-in EFZ 2.0 3'110 3'047 1.8 17    
Carrossier/-in EFZ 12.0 3'101 2'728 1.6 20    
Kaufmann/-frau EFZ - Masch.-, 
Elektro- u. Metallindustrie 
66.0 2'963    1'956 1.5 16 
Kaufmann/-frau EFZ - Treuhand/ 
Immobilientreuhand 
59.4 2'702    1'605 1.2 20 
Hotelfachmann/-frau EFZ 92.1 1'924    1'771 1.4 18 
Fachmann/-frau Hauswirtsch. EFZ 95.9 1'699    1'630 1.3 19 
Legende: Anzahlen der Jahre 2008–2012 zusammengezählt; graue Schattierung: bei beiden Geschlechtern in den 
Top 20; fett: nur bei Frauen in den Top 20; kursiv: nur bei Männern in den Top 20; 30%-Kriterium für typisch/un-
typisch; Reihenfolge: Anzahl Lernende Total. Quelle: Eigene Darstellung. 
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Die Tabelle 5.2 erlaubt einen Überblick über die geschlechtliche Segregation 
in der Berufsbildung. Lediglich 6 Berufslehren kommen sowohl bei den 
Frauen als auch bei den Männern in den 20 am häufigsten absolvierten Be-
rufslehren vor (vgl. grau markierte Berufslehren). Am beliebtesten ist ‚Kauf-
mann/-frau EFZ - Dienstleistung und Administration‘ bei beiden Geschlech-
tern, vor ‚Fachfrau Gesundheit EFZ‘ bei den Frauen und ‚Elektroinstallateur 
EFZ‘ bei den Männern. In den am häufigsten gewählten Berufslehren mit 
einem hohen Männeranteil ist der Anteil an Frauen in 8 Fällen unter 4 Pro-
zent, im umgekehrten Fall lediglich in 3 Fällen. 
5.2.2 Auswertungsmethoden 
Das Verhältnis der Geschlechter bestimmt den Frauenanteil bei den neu ab-
geschlossenen Lehrverträgen. Je höher der Frauenanteil, desto mehr Frauen 
erlernen im Verhältnis zu den Männern diesen Beruf. Die LVA-Quoten der 
Berufslehren wurden insgesamt und nach Geschlecht berechnet. Die Stabili-
täten des Frauenanteils und der LVA-Quote wurden mit Pearson-
Korrelationen unter paarweisem Ausschluss verglichen. Die Analysen erfol-
gen mit den Statistik-Computerprogrammen SPSS 22 und Microsoft Excel 
2010. 
Die Differenz zwischen der LVA-Quote der Frauen und jener der Männer 
wird mit der Höhe des Gender Gaps ausgedrückt (LVA-Quote der Männer 
minus LVA-Quote der Frauen). Positive Werte beim Gender Gap bedeuten, 
dass Männer stärker von LVA betroffen sind als Frauen, und negative Zah-
len, dass Frauen häufiger den Lehrvertrag auflösen als Männer. 
Der Gender Gap bildet eine Suchheuristik, um Trends für allfällige Be-
nachteiligungen von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren auf-
zudecken. Da durchschnittlich 25.1 Prozent der männlichen und 21.0 Prozent 
der weiblichen Lernenden von LVA betroffen sind, wird diese Differenz, also 
der Gender Gap von 4.1 Prozent, als kritischer Wert betrachtet. Interpretiert 
werden demnach die Abweichungen vom durchschnittlichen Gender Gap. 
Zur Veranschaulichung wird bei der grafischen Darstellung der Nullpunkt 
um 4.1 Prozent verschoben. Mit Schmid und Stalder (2007) kann folgender-
maßen über die Erklärungsansätze für die Differenz spekuliert werden: Einer-
seits würden sich Frauen eher weniger zutrauen und darum eher Berufslehren 
mit tieferem Anforderungsniveau wählen. Zusätzlich könnten die Berufsbil-
denden diesen Selbstselektionseffekt mittels einer geschlechtsspezifischen 
Lehrstellenvergabe verstärken. Andererseits seien Frauen möglicherweise 
eher bereit, die in der Berufsfachschule geforderten Leistungen zu erbringen. 
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5.3 Ergebnisse 
Die Präsentation der Ergebnisse erfolgt in drei Abschnitten. Im Abschnitt 
5.3.1 werden die Stabilitäten des Frauenanteils und der LVA-Quoten darge-
stellt und die Hypothesen 1a und 1b geprüft. In den Abschnitten 5.3.2 und 
5.3.3 werden die beiden Hypothesen 1c und 1d zum Gender Gap bei der 
LVA und zu den Gründen für LVA geklärt. 
5.3.1 Stabilitäten der Frauenanteile und der LVA-Quoten 
Die Stabilitäten des Frauenanteils und der LVA-Quote wurden mittels Korre-
lationsanalysen überprüft. Für die Berechnung wurden Berufslehren, die in 
fünf Jahren weniger als 100 Lehranfängerinnen und -anfänger aufwiesen, 
ausgeschlossen. Nahezu perfekt korrelieren die Frauenanteile in den Berufs-
lehren während dieser Zeit: r = .97 bis .98 (vgl. Online-Anhang IV). Die 
LVA-Quoten für die Berufslehren in den fünf untersuchten Jahren 2008 bis 
2012 sind mit höchst signifikanten Korrelationen zwischen r = .56 und .75 
ebenfalls stabil. Die Ergebnisse bestätigen die beiden ersten Hypothesen 1a 
und 1b. 
Mit dem Nachweis der Stabilität des Frauenanteils und der Misserfolgs-
quoten ist das Zusammenführen der fünf Datensätze aus den Jahren 2008 bis 
2012 möglich. Diese Zusammenfassung erlaubt sogar Berufslehren zu unter-
suchen, die jährlich von wenigen Personen des jeweils untervertretenen Ge-
schlechts absolviert werden. Der nächste Schritt besteht in der Prüfung von 
Hypothese 1c: Lernende in geschlechtsuntypischen Berufsausbildungen sind 
häufiger von LVA betroffen als Lernende in geschlechtstypischen bzw. ge-
mischtgeschlechtlichen Berufsausbildungen. 
5.3.2 LVA-Quoten 
Zur Beurteilung der Hypothese 1c wurden die Berufslehren einerseits in 5 
und andererseits in 22 Gruppen eingeteilt. Die Einteilung in 5 Gruppen er-
folgte anhand des 30-Prozent-Kriteriums28 bei den Geschlechteranteilen. Die 
detailliertere Einteilung in 22 Gruppen basiert auf 5-Prozent-Schritten des 
Frauenanteils. Innerhalb dieser neu gebildeten Gruppen werden die Häufig-
 
28 Die Grenze von 30:70% reiht sich in die Tradition der aktuellen Forschungsarbeiten in der 
Schweiz zu Fragestellungen zur Geschlechtstypik ein: z.B. Gianettoni et al. (2010), Ma-
karova/Herzog (2014), Schwiter et al. (2014), Wehner et al. (2016). Andere Einteilungen 
verwendeten z.B. Kanter (1977, USA): 85:15% und 65:35%; Althoff (1992, D): 85:15% 
und 30:70%; Sax/Bryant (2006, USA): 2/3:1/3; Helbig/Leuze (2012, D): 40:60% oder Ab-
raham/Arpagaus (2008, CH): 75:25%. 
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keiten der neuen Lehrverträge und der LVA zusammengezählt und die LVA-
Quoten sowie der Gender Gap neu berechnet. 
5.3.2.1 30-Prozent-Gruppen (5 Gruppen) 
In der ersten und der fünften Gruppe gibt es lediglich Lernende eines Ge-
schlechts. Sie sind der Vollständigkeit wegen aufgeführt. Von Interesse sind 
die drei mittleren Gruppen. Bei den 94 Berufslehren, die die Gruppe der 
männerreichen Berufslehren bilden (vgl. Tabelle 5.3), hat die Frauenminder-
heit eine LVA-Quote von 28.4 Prozent, also eine höhere als die der Männer 
in dieser Gruppe (25.2 Prozent). Wird die Frauenquote von der Männerquote 
abgezogen, ergibt sich der Gender Gap von –3.2 Prozent. Die Frauen in män-
nerreichen Berufslehren sind damit stärker von LVA betroffen als die Män-
ner in dieser Gruppe. In der Gruppe der frauenreichen Berufslehren ergibt 
sich ein analoges Bild. Die Männer weisen eine LVA-Quote von 31.7 Pro-
zent auf und die Frauen eine um einiges tiefere von 21.8 Prozent. Der Gender 
Gap in der Gruppe der frauenreichen Berufslehren beträgt damit 9.9 Prozent 
zuungunsten der Männer in geschlechtsuntypischen Berufslehren. In der 
Gruppe der gemischtgeschlechtlichen Berufslehren sind ebenfalls die Männer 
häufiger von LVA betroffen. 
Tabelle 5.3: LVA-Quoten und Gender Gap in den 30 Prozent-Gruppen 
Gruppen 
FA 30% 
Anzahl 
Berufs-
lehren 
Anzahl neue Lehrverträge Anzahl LVA LVA-Quote in % Gender 
Gap 
in % Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen 
nur Männer 4 172 172 0 42 42 0 24.4 24.4 - - 
männerreich 94 123'881 115'714 8'167 31'447 29'131 2'316 25.4 25.2 28.4 –3.2 
gemischt 70 97'628 43'522 54'106 20'611 10'365 10'246 21.1 23.8 18.9 4.9 
frauenreich 43 74'910 8'030 66'880 17'115 2'544 14'571 22.9 31.7 21.8 9.9 
nur Frauen 2 143 0 143 37 0 36 25.9 - 25.2 - 
Total 213 29'6734 167'438 129'296 69'252 42'082 27'169 23.3 25.1 21.0 4.1 
Legende: Jahre 2008–2012; FA: Frauenanteil; fett gedruckt: hohe LVA-Quoten; hellgraue Markierung: zum Nachteil 
der Frauen, wenn der Gender Gap kleiner ist als 4.1%; dunkelgraue Markierung: zum Nachteil der Männer, wenn der 
Gender Gap größer ist als 4.1%. Quelle: Eigene Darstellung. 
Wie in Unterkapitel 5.2 beschrieben, besteht eine durchschnittliche Differenz 
zwischen der LVA-Quote der Männer und derjenigen der Frauen von 4.1 
Prozent. Dieser mittlere Gender Gap wird zur besseren Übersicht vom jewei-
ligen Gender Gap der Gruppe abgezogen. Diese Abweichungen vom mittle-
ren Gender Gap ergeben ein deutliches Bild: In der Gruppe der männerrei-
chen Berufslehren weicht der Gender Gap um –7.3 Prozent vom Durchschnitt 
ab (–3.2% minus 4.1% ergibt –7.3%). Die Abbildung 5.1 zeigt diese Abwei-
chungen vom mittleren Gender Gap für die drei relevanten Gruppen. Es be-
stätigt sich, dass Frauen in männerreichen und Männer in frauenreichen Be-
rufslehren häufiger von LVA betroffen sind. Das ist ein starker Beleg für die 
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Richtigkeit der Hypothese 1c. Im zweiten Schritt mit detaillierteren Gruppen 
wird sich der Trend bestätigen. 
Abbildung 5.1: LVA-Abweichungen in 30-Prozent-Gruppen 
Legende: Gruppen zu 30 Prozent Frauenanteil. Quelle: Eigene Darstellung. 
Tabelle 5.4: LVA-Quoten und Gender Gap in den 5-Prozent-Gruppen 
Gruppe 
FA 30% 
Anzahl 
Berufs-
lehren 
Anzahl neue Lehrverträge Anzahl LVA LVA-Quote in % Gender 
Gap 
in % Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen 
 0 4 172 172 0 42 42 0 24.4 24.4 - - 
m
än
n
er
re
ic
h
 
0.1–5 40 70'333 68'811 1'522 18'603 18'007 596 26.5 26.2 39.2 –13.0 
5–10 16 24'057 22'094 1'963 6'250 5'635 615 26.0 25.5 31.3 –5.8 
10–15 13 17'204 15'069 2'135 3'679 3'161 518 21.4 21.0 24.3 –3.3 
15–20 16 7'441 6'091 1'350 1'891 1'543 348 25.4 25.3 25.8 –0.5 
20–25 8 3'727 2'852 875 757 590 167 20.3 20.7 19.1 1.6 
25–30 1 1'119 797 322 267 195 72 23.9 24.5 22.4 2.1 
ge
m
is
ch
t 
30–35 7 8'969 6'040 2'929 1'818 1'172 646 20.3 19.4 22.1 –2.7 
35–40 6 15'479 9'837 5'642 5'316 3'600 1'716 34.3 36.6 30.4 6.2 
40–45 6 2'735 1'599 1'136 590 367 223 21.6 23.0 19.6 3.3 
45–50 9 3'821 2'032 1'789 613 332 281 16.0 16.3 15.7 0.6 
50–55 8 9'225 4'456 4'769 1'054 525 529 11.4 11.8 11.1 0.7 
55–60 9 11'833 4'923 6'910 2'577 1'237 1'340 21.8 25.1 19.4 5.7 
60–65 11 6'105 2'298 3'807 1'175 451 724 19.3 19.6 19.0 0.6 
65–70 14 39'461 12'337 27'124 7'468 2'681 4'787 18.9 21.7 17.7 4.1 
fr
au
en
re
ic
h
 
70–75 7 4'606 1'308 3'298 878 313 565 19.1 23.9 17.1 6.8 
75–80 8 7'858 1'826 6'032 2'705 666 2'039 34.4 36.5 33.8 2.7 
80–85 3 5'529 906 4'623 1'384 281 1'103 25.0 31.0 23.9 7.2 
85–90 5 22'246 2'480 19'766 3'380 603 2'777 15.2 24.3 14.1 10.3 
90–95 8 12'912 1'056 11'856 4'217 490 3'727 32.7 46.4 31.4 15.0 
95–99.9 12 21'759 454 21'305 4'551 191 4'360 20.9 42.1 20.5 21.6 
 100 2 143 0 143 37 0 36 25.9 - 25.2 - 
Total 213 296'734 167'438 129'296 69'252 42'082 27'169 23.3 25.1 21.0 4.1 
Legende: Jahre 2008–2012; FA: Frauenanteil; fett gedruckt: hohe LVA-Quoten; hellgraue Markierung: zum Nachteil 
der Frauen, wenn der Gender Gap kleiner ist als 4.1%; dunkelgraue Markierung: zum Nachteil der Männer, wenn der 
Gender Gap größer ist als 4.1%. Quelle: Eigene Darstellung. 
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5.3.2.2 5-Prozent-Gruppen (22 Gruppen) 
Das Vorgehen ist wie oben. Anhand der Aufteilung in 22 Gruppen gelingt ein 
detaillierterer Blick auf das Verhältnis von Lernenden in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren. Auffällig in Tabelle 5.4 sind die beiden Gruppen mit 
dem kleinsten und dem größten Frauenanteil. Die 1'522 Frauen in den 40 
männerreichsten Berufslehren (FA 0.1–5%) haben eine LVA-Quote von 
beinahe 40 Prozent. Dies ist die höchste LVA-Quote für Frauen überhaupt. 
Ähnlich hoch ist die LVA-Quote für die 454 Männer in den 12 frauenreichs-
ten Berufslehren (FA 95–99.9%), mit 42.1 Prozent die zweithöchste. Diese 
wird lediglich übertroffen von der Gruppe der Männer in Berufslehren mit 
einem Frauenanteil von 90–95 Prozent. 
Tabelle 5.5: LVA-Quoten 2008–2012 in männerreichen Berufslehren 
Berufslehren mit 
einem Frauenanteil 
von 0.1–5% 
Anzahl neue Lehrverträge Anzahl LVA LVA-Quote in % Frauen-
anteil 
in % 
Gender 
Gap in % Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen
Forstwart/-in EFZ 1'537 1'517 20 220 211 9 14.3 13.9 45.0 1.3 –31.1 
Automobil-
Mechatroniker/-in EFZ 
3'255 3'143 112 1'050 981 69 32.3 31.2 61.6 3.4 –30.4 
Montage-Elektriker/-in 
EFZ 
2'481 2'449 32 674 657 17 27.2 26.8 53.1 1.3 –26.3 
Boden-Parkettleger/-in 
EFZ 
967 927 40 298 278 20 30.8 30.0 50.0 4.1 –20.0 
Automatiker/-in EFZ 3'110 3'047 63 535 512 23 17.2 16.8 36.5 2.0 –19.7 
Automobil-Fachmann/ 
-frau EFZ 
6'632 6'400 232 2'174 2'064 110 32.8 32.3 47.4 3.5 –15.2 
Produktionsmechani-
ker/-in EFZ 
1'694 1'623 71 407 380 27 24.0 23.4 38.0 4.2 –14.6 
Elektroinstallateur/-in 
EFZ 
9'829 9'661 168 3'177 3'103 74 32.3 32.1 44.1 1.7 –11.9 
Metallbauer/-in EFZ 2'710 2'663 47 778 759 19 28.7 28.5 40.4 1.7 –11.9 
Polymechaniker/-in 
EFZ 
7'827 7'569 258 1'310 1'240 70 16.7 16.4 27.1 3.3 –10.8 
Sanitärinstallateur/-in 
EFZ 
4'212 4'155 57 1'109 1'088 21 26.3 26.2 36.8 1.4 –10.7 
Elektroniker/-in EFZ 1'499 1'425 74 243 225 18 16.2 15.8 24.3 4.9 –8.5 
Spengler/-in EFZ 1'368 1'330 38 524 507 17 38.3 38.1 44.7 2.8 –6.6 
Multimediaelektroni-
ker/-in 
758 736 22 268 259 9 35.4 35.2 40.9 2.9 –5.7 
Zimmer-
mann/Zimmerin 
4'821 4'771 50 1'003 990 13 20.8 20.8 26.0 1.0 –5.3 
Anlagen- und 
Apparatebauer/-in 
EFZ 
1'271 1'243 28 283 276 7 22.3 22.2 25.0 2.2 –2.8 
Maurer/-in EFZ 5'546 5'504 42 1'706 1'692 14 30.8 30.7 33.3 0.8 –2.6 
Polybauer/-in EFZ 1'299 1'272 27 358 350 8 27.6 27.5 29.6 2.1 –2.1 
Gipser/-in 963 935 28 444 433 11 46.1 46.3 39.3 2.9 7.0 
Legende: fett gedruckt: hohe LVA-Quoten; hellgraue Markierung: zum Nachteil der Frauen, wenn der Gender Gap kleiner ist als 4.1%; 
dunkelgraue Markierung: zum Nachteil der Männer, wenn der Gender Gap über 4.1% ist. Quelle: Eigene Darstellung. 
Der Befund von oben wird mittels der Darstellung in Abbildung 5.2 verdeut-
licht. Es lässt sich ein Trend erkennen: Je kleiner die geschlechtliche Minder-
heit in einer Gruppe von Berufslehren ist, desto häufiger ist sie von LVA 
betroffen. Diese Auswertung bestätigt ebenfalls die Hypothese 1c. Die Grup-
pe mit einem Frauenanteil von 30–35 Prozent weicht vom allgemeinen Trend 
leicht ab. Die weitaus größte Berufslehre in dieser Gruppe ist mit über 7'000 
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Lernenden ‚Zeichner/-in EFZ‘ (vgl. Online-Anhang I), ein handwerklicher, 
ehemals männerreicher Beruf. In den letzten Jahrzehnten hat sich der Frauen-
anteil von 2 Prozent (1955) über 19 Prozent (1970) auf 34 Prozent (2006) 
erhöht (Zihlmann 2009). Obwohl dieser Beruf wegen des hohen Frauenan-
teils nicht mehr zu den männerreichen Berufslehren zählt, verweist seine 
LVA-Quote auf seine Vergangenheit mit den Charakteristiken eines typi-
schen Männerberufs. 
Abbildung 5.2: LVA-Abweichungen 5-Prozent-Gruppen 
 
Legende: Gruppen zu 30 Prozent Frauenanteil. Quelle: Eigene Darstellung. 
In den Auswertungen in Tabelle 5.4 und Abbildung 5.2 wurden die Berufs-
lehren als strukturgebende Einheit bisher wenig berücksichtigt. Jede Berufs-
lehre hat ihr spezifisches Umfeld, wie etwa Arztpraxis, Kindertagesstätte, 
Garage, Werkstatt, Baustelle, Gemüserayon im Großverteiler, Büro etc. Für 
die folgenden Auswertungen gelten die Berufslehren als Analyseeinheit. In 
den Berufslehren mit einem Anteil an geschlechtsuntypischen Lernenden von 
maximal 30 Prozent ist der gleiche Trend wie oben nachweisbar (vgl. Tabelle 
5.6). Für die Auswertung wurden lediglich Berufslehren berücksichtigt, bei 
denen während der 5 Jahre mindestens 20 Lernende, die der Minderheit an-
gehören, eine Berufslehre beginnen. Ausgewertet wurde, ob bei der Berufs-
lehre die Frauen oder die Männer vom mittleren Gender Gap abweichen. 
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Tabelle 5.6: LVA-Quoten 2008–2012 in frauenreichen Berufslehren 
Berufslehren mit 
einem Frauenanteil 
von 95–99.9% 
Anzahl neue Lehrverträge Anzahl LVA LVA-Quote in % Frauen-
anteil in 
% 
Gender 
Gap in 
% Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen 
Dentalassistent/-in EFZ 4842 33 4809 1041 10 1031 21.5 30.3 21.4 99.3 8.9 
Pharma-Assistent/-in 
EFZ 
4513 138 4375 867 48 819 19.2 34.8 18.7 96.9 16.1 
Detailhandelsfach-
mann/-frau EFZ - 
Bäckerei/ Kondito-
rei/Confiserie 
1440 55 1385 396 24 372 27.5 43.6 26.9 96.2 16.8 
Fachmann/-frau 
Hauswirtschaft EFZ 
1699 69 1630 362 28 334 21.3 40.6 20.5 95.9 20.1 
Medizinische/r Praxis-
assistent/-in EFZ 
4055 32 4023 623 12 611 15.4 37.5 15.2 99.2 22.3 
Florist/-in EFZ 1542 34 1508 389 18 371 25.2 52.9 24.6 97.8 28.3 
Detailhandelsfachmann/ 
-frau EFZ – Papeterie 
787 32 755 147 16 131 18.7 50.0 17.4 95.9 32.7 
Tiermedizinische/r 
Praxisassistent/-in 
EFZ 
1042 31 1011 233 24 209 22.4 77.4 20.7 97.0 56.8 
Legende: fett gedruckt: hohe LVA-Quoten; hellgraue Markierung: zum Nachteil der Frauen, wenn der Gender Gap kleiner ist als 4.1%; 
dunkelgraue Markierung: zum Nachteil der Männer, wenn der Gender Gap über 4.1% ist. Quelle: Eigene Darstellung. 
Abbildung 5.3 : LVA-Abweichungen in Berufslehren 
 
Quelle: Eigene Darstellung.  
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Wie in der Tabelle 5.5 dargestellt, lösen in 18 von 19 männerreichen Berufs-
lehren die Frauen öfter ihre Lehrverträge vorzeitig auf. Zum Teil ist ihre 
LVA-Quote über 50 Prozent. Stark betroffen sind etwa die ‚Automobil-
Mechatronikerinnen EFZ‘ (LVA-Quote = 61.6%), die ‚Montage-Elektriker-
innen EFZ‘ (53.1%) und die ‚Boden-Parkettlegerinnen EFZ‘ (50.0%). Ledig-
lich die ‚Gipser‘ lösen ihren Lehrvertrag häufiger auf als die ‚Gipserinnen‘. 
Männer in frauenreichen Berufslehren sind ebenfalls häufiger von LVA 
betroffen. Überdurchschnittlich hohe LVA-Quoten haben die ‚Tiermedizini-
schen Praxisassistenten EFZ‘ (LVA-Quote = 77.4%), die ‚Floristen EFZ‘ 
(52.9%) und die ‚Detailhandelsfachmänner EFZ - Papeterie‘ (50.0%). Zu 
berücksichtigen ist, dass die Anzahlen bei den Männern eher gering sind und 
die Prozentwerte deshalb bei wenigen Vertragsauflösungen hoch werden 
können. Dennoch bestätigt sich der Trend aus den oben stehenden Auswer-
tungen (vgl. Tabelle 5.6 und Abbildung 5.3). 
Der Effekt ist deutlich: Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
sind häufiger von LVA betroffen als diejenigen in geschlechtergemischten 
bzw. -typischen Berufslehren. 
5.4 Diskussion 
In Kapitel 5 wurde überprüft, ob ein Drehtür-Effekt (vgl. Abschnitt 3.1.3) bei 
Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren nachzuweisen ist, sie also 
häufiger den Lehrvertrag vorzeitig auflösen, den Beruf verlassen und sich 
damit als weniger erfolgreich erweisen als Lernende in geschlechtstypischen 
oder gemischtgeschlechtlichen Berufslehren (vgl. Abschnitt 1.5.2). Dies 
wurde mittels Populationsdaten des BFS zu LVA überprüft. Die Daten der 
Jahre 2008 bis 2012 wurden zusammengefasst und ausgewertet. Bedenken, 
mit der Zusammenfassung könnten wichtige Effekte übersehen werden, 
konnten mit der Bestätigung der Hypothese 1a: ‚Stabilität des Frauenanteils‘ 
und der Hypothese 1b: ‚Stabilität der LVA-Quoten‘ ausgeräumt werden. 
Zur Klärung der Hypothese 1c ‚Lernende in geschlechtsuntypischen Be-
rufslehren sind häufiger von LVA betroffen‘ wurden die Differenzen zwi-
schen den LVA-Quoten von Frauen und Männern in frauenreichen, ge-
schlechtergemischten und männerreichen Berufslehren verglichen. In Berufs-
lehren mit starker Segregation lösen Lernende der geschlechtlichen Minder-
heit überproportional häufig ihre Lehrverträge vorzeitig auf. Anhand des 
Gender Gaps konnte der Trend sichtbar gemacht werden, dass je stärker die 
geschlechtliche Segregation ist, desto größer der Anteil der LVA für Perso-
nen in geschlechtsuntypischen Berufslehren wird. In einigen Berufslehren ist 
dieser Effekt besonders erheblich (etwa ‚Forstwart/-in EFZ‘ oder ‚Tiermedi-
zinische/-r Praxisassistent/-in EFZ‘). 
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Die LVA lassen sich ins Komponentenmodell für Erfolgsfaktoren wäh-
rend der Berufslehre nach Dette et al. (2004) einteilen und gehören gemessen 
anhand der BFS-Daten zu den globalen Laufbahnindikatoren, neutralen 
Kennzahlen und Akten/Dokumente. Das beweist, dass Lernende in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren bei den LVA benachteiligt sind. Die 
Wahrscheinlichkeit, von einer LVA betroffen zu sein, ist bei ihnen erhöht. Je 
kleiner die Minderheit ist, desto wahrscheinlicher wird eine vorzeitige Been-
digung der Ausbildung. Das ist insofern für die Betroffenen ungünstig, weil 
sie sich in ihrem Berufswunsch nicht erfüllen konnten, sich das Erlebnis des 
Scheiterns auf den Selbstwert niederschlagen kann und der Übergang in eine 
neue Ausbildung nicht in allen Fällen glückt (vgl. Neuenschwander et al. 
2012, Schmid/Stalder 2007, Süss et al. 1996). Damit ist auch ein wichtiger 
Teil des Modells der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation bewiesen, 
nämlich dass diese Lernenden häufiger den Lehrvertrag auflösen und damit 
die Wahrscheinlichkeit erheblich ist, dass sie in einen anderen Beruf wech-
seln. 
Die kantonalen Berufsbildungsämter erfassen jeweils einen Grund für die 
LVA. Dies ist für die Unterscheidung wichtig, ob es sich um einen techni-
schen Grund, etwa eine formale Anpassung aufgrund von Änderungen der 
Berufsbezeichnung, oder um andere Gründe handelt. Für eine genaue Ursa-
chenabklärung im Spezialfall der Lernenden in geschlechtsuntypischen Be-
rufsbildungssituationen sind diese Erfassungen weniger geeignet, da häufig 
mehrere Gründe zu einer LVA führen. Befragungen von Neuenschwander 
(1999) oder Stalder/Schmid (2006) belegen, dass für Lernende vielfach Kon-
flikte am Lernort Ursachen für Unwillen, Interessensverlust, Demotivation 
oder Leistungseinbrüche die Ursache für LVA und damit für eine Wiederauf-
nahme des Berufsfindungsprozesses sind. In der vorliegenden Arbeit konnte 
einzig festgestellt werden, dass Frauen in männerreichen Berufslehren häufi-
ger aus gesundheitlichen Gründen und Männer in frauenreichen Berufslehren 
häufiger wegen Pflichtverletzungen von LVA betroffen sind (vgl. Online-
Anhang V). Mögliche Erklärungen für den Effekt bei den Frauen lassen sich 
aus dem geforderten Körpereinsatz in männerreichen Berufslehren ableiten, 
denn der weibliche Körper reagiert weniger schnell mit Muskelwachstum auf 
erhöhte Anforderungen (Bischof-Köhler 2004). Dass die Männer in frauen-
reichen Berufslehren öfter an Pflichtverletzungen scheitern, könnte auf die 
erforderliche Achtsamkeit beim Umgang mit zu betreuenden oder zu pfle-
genden Personen zurückzuführen sein. Da in den BFS-Daten lediglich eine 
Ursache für LVA erfasst wurde, ist die Aussagekraft dieser Auswertung 
begrenzt. 
Einschränkend muss festgehalten werden, dass die vorliegenden Daten 
eine Annäherung an die effektiven LVA-Quoten sind, da das Verhältnis der 
LVA-Zahlen in einem Jahr zu den Anzahlen neu abgeschlossener Lehrverträ-
gen berechnet wurde. Die effektiven Quoten könnten mittels einer Langzeit-
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verfolgung auf Personenebene erfasst werden. Die eben beschriebenen Aus-
wertungen verweisen insgesamt auf einen Trend. Wie genau die Ursachen 
dafür zu deuten sind, erfordert weitere und spezifischere Untersuchungen. 
Diese Befunde belegen zwar die erhöhte LVA-Quote bei Lernenden in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren, können jedoch den im Modell der 
geschlechtsuntypischen Berufssozialisation (vgl. Kapitel 4) postulierten Ef-
fekt, dass Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren aufgrund gesell-
schaftlichen Drucks häufiger ihren Lehrvertrag vorzeitig auflösen, nicht be-
weisen. Dies ließe sich mit der Tokenismus-Theorie von Kanter (1977, vgl. 
Abschnitt 3.4.4) interpretieren. Ob Lernende in geschlechtsuntypischen Be-
rufslehren vermehrt von Misserfolg bei den Lehrabschlussprüfungen betrof-
fen sind, wird im folgenden Kapitel 0 untersucht. 
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6 Analyse II: Erfolgsquoten bei 
Lehrabschlussprüfungen (LAP) 
In der Schweiz befinden sich aktuell über 200'000 Jugendliche in einer der 
ca. 230 vom SBFI anerkannten beruflichen Grundbildungen. Die zwei- bis 
vierjährige Lehrzeit führt mit dem Bestehen der LAP zum eidgenössischen 
Fähigkeitszeugnis EFZ bzw. eidgenössischen Berufsattest EBA (vgl. Unter-
kapitel 1.4). Das vorliegende Kapitel befasst sich mit den Chancen bei der 
LAP von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren im Vergleich 
mit Lernenden in geschlechtstypischen bzw. geschlechtergemischten Berufs-
lehren. Die größte Gruppe, die EFZ-Berufslehre mit jährlich über 66'000 
Kandidierenden, bildet die Grundlage für die folgenden Betrachtungen. Die 
Ausgangsdaten dafür stammen vom BFS29, das jährlich eine Gesamterhebung 
für die Schweiz veröffentlicht. Dabei werden die Anzahlen der Kandidieren-
den und ausgestellten Zertifikate nach Geschlecht und Beruf bzw. nach Ge-
schlecht und Kanton ausgewiesen. Die LAP-Erfolgsquoten unterscheiden 
sich beträchtlich sowohl zwischen den Berufslehren als auch zwischen den 
Kantonen (Rottermann 2011). Die Erfolgswahrscheinlichkeit in kleineren 
Deutschschweizer Kantonen ist höher als in bevölkerungsreichen Kantonen 
bzw. Kantonen der Westschweiz. Über alle Berufslehren hinweg bestehen 4 
Prozent mehr Kandidatinnen als Kandidaten. Details zu berufs- und ge-
schlechtsspezifischen sowie kantonalen Unterschieden belegen Neuen-
schwander et al. (2012). 
In den folgenden Analysen werden die Erfolgswahrscheinlichkeiten von 
Lernenden untersucht. Scheitert eine Gruppe von Lernenden häufiger als eine 
andere, sind neben individuellen Bedingungen wie Intelligenz, berufsspezifi-
sche Fähig- und Fertigkeiten, Lernmotivation, Einsatzbereitschaft auch äuße-
re Einflussgrößen ausschlaggebend. Bisherige Befunde konnten Benachteili-
gungen für die Gruppe von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufsleh-
ren belegen (vgl. Kapitel 3 und Kapitel 5): beispielsweise Althoff (1992) mit 
Populationsdaten von 1988 bis 1990 für Deutschland oder Gianettoni et al. 
(2010) sowie Schwiter et al. (2014) mit Schweizer Stichprobendaten des 
Forschungsprojekts TREE. Anhand von Auswertungen aktueller Populati-
onsdaten kann dieses Kapitel einen Beitrag zur Klärung der Frage leisten, ob 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren bei den LAP systematisch 
benachteiligt sind. Das Kapitel gliedert sich in ‚Fragestellung der Analyse 
und Hypothesen‘ (Unterkapitel 6.1), ‚Methoden‘ (Unterkapitel 6.2), ‚Ergeb-
nisse‘ (Unterkapitel 6.3) sowie ‚Diskussion‘ (Unterkapitel 6.4). 
 
29 BFS [http://www.bfs.admin.ch; Zugriff: 22.03.2017]. 
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6.1 Fragestellung der Analyse und Hypothesen 
Die Frage, ob Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren häufiger als 
ihre Kolleginnen und Kollegen in geschlechtstypischen bzw. geschlechter-
gemischten Berufslehren von Misserfolg bei der LAP betroffen sind, wird 
anhand zweier vorbereitenden Hypothesen und einer Haupthypothese bear-
beitet. Die beiden vorbereitenden Hypothesen stehen im engen Zusammen-
hang mit der Art des auszuwertenden Datenmaterials. Zum einen sind die 
Häufigkeiten der Lernenden in den jeweiligen Berufslehren unterschiedlich: 
Sie reichen von Einzelpersonen bis zu über 10'000 in einem Jahr. Zum ande-
ren bilden Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren definitionsge-
mäß eine kleine Minderheit: Teilweise sind es weniger als 10 Männer bzw. 
Frauen in einem Jahr und Beruf. Deshalb werden die Häufigkeitsdaten von 
fünf aufeinanderfolgenden Jahren zusammengezählt. Die beiden vorbereiten-
den Hypothesen prüfen, ob die Zusammenfassung der fünf Datensätze aus 
den Jahren 2008 bis 2012 möglich ist. Damit wird vermieden, dass sich Ef-
fekte aufgrund der Zusammenführung ausnivellieren. Das Vorgehen ist das-
selbe wie in Kapitel 5. 
Die Hypothese 2a befasst sich mit dem Geschlechterverhältnis in den Be-
rufslehren. Obwohl die geschlechtliche Segregation in der Berufswelt sich 
auch durch die Berufslehre zieht (z.B. Abraham/Arpagaus 2008), gilt es zu 
prüfen, ob der Frauenanteil über die fünf Jahre in den untersuchten Berufs-
lehren stabil bleibt. Dafür wird die Stärke des Zusammenhangs des Frauenan-
teils jeder Berufslehre und jedes Jahrs ermittelt. Daraus folgt die Hypothese 
2a: Die Frauenanteile der fünf untersuchten Jahre hängen stark zusammen 
und bleiben damit konstant. 
Berufslehren weisen unterschiedliche Misserfolgsquoten auf (Rottermann 
2011). Die Misserfolgsquote bezeichnet den prozentualen Anteil der Lernen-
den, die die LAP nicht bestanden haben, an allen LAP-Kandidierenden. Die 
Stabilität der Misserfolgsquote gibt Auskunft darüber, ob das Bestehen bzw. 
Scheitern einem hohen Anteil an Zufälligkeit und Variabilität unterworfen 
ist. Die Stabilität der Misserfolgsquoten innerhalb der Berufslehren wird mit 
Hypothese 2b geprüft: Die Misserfolgsquoten der fünf Jahre hängen stark 
zusammen und bleiben damit konstant. 
Sind die Frauenanteile und die Misserfolgsquoten stabil, können die Da-
tensätze aus den fünf Jahren zusammengeführt werden. Damit ist der Weg 
frei, um die zentrale Frage zu bearbeiten. Sind Lernende, wenn sie zur ge-
schlechtlichen Minderheit gehören, überzufällig häufig von einem Misserfolg 
bei der LAP betroffen? Hypothese 2c: Lernende in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren scheitern häufiger an der LAP als Personen in geschlechtstypi-
schen oder geschlechtergemischten Berufslehren. 
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Diese Hypothese prüft im Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozi-
alisation, ob sich die negativen Reaktionen des sozialen Umfelds auf die 
Leistungen an der LAP der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufsleh-
ren auswirken. Nach dem Modell könnten höhere Belastungen aufgrund der 
Minderheitenposition leistungshemmend wirken. 
6.2 Methode 
Die Grundlagen der Auswertungen in diesem Unterkapitel bilden die vom 
BFS erstellt jährlich Statistiken zur beruflichen Grundbildung aus den Jahren 
2008 bis 2012. Auf die Beschreibung der Datenstruktur (Abschnitt 6.2.1) 
folgen die Ausführungen zu den Auswertungsmethoden (Abschnitt 6.2.2). 
6.2.1 Beschreibung der Datenstruktur 
In den verwendeten BFS-Datensätzen werden für jeden Beruf die Häufigkei-
ten der Kandidierenden der LAP und der ausgestellten Fähigkeitszeugnisse 
dargestellt. Häufigkeitsangaben liegen zusätzlich für die beiden Geschlechter 
vor. Die Tabelle 6.1 zeigt an einem fiktiven Beispiel von zwei Berufslehren 
die Anzahl der Kandidierenden in einem Jahr im Total und aufgeteilt nach 
Männern und Frauen. Die Häufigkeiten der ausgestellten Fähigkeitszeugnisse 
folgen in den nächsten drei Spalten. Wie ich die Misserfolgsquoten, Frauen-
anteile und Gender Gaps berechnet habe, beschreibe ich in Abschnitt 6.2.2 
Auswertungsmethoden. 
Tabelle 6.1: Fiktives Beispiel zur Demonstration der Datenrepräsentation 
Berufs-
lehre 
Anzahl 
Kandidierende an LAP 
Anzahl 
Fähigkeitszeugnisse 
Misserfolgsquote 
in % 
Frauen-
anteil 
in % 
Gender
Gap 
in % Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen 
1 200 100 100 160 80 80 20.0 20.0 20.0 50.0 0.0 
2 200 180 20 176 162 14 10.0 30.0 10.0 10.0 –20.0 
Quelle: Eigene Darstellung. 
In die Auswertung wurden 200 EFZ-Berufslehren aufgenommen (vgl. Tabel-
le 6.2). In den fünf untersuchten Jahren traten 321'495 Lernende zur LAP an. 
Prüfungswiederholende sind in den Zahlen enthalten (1., 2. und 3. Versuch). 
Beinahe 10 Prozent scheitern an der LAP. Eine Mehrheit tritt im Folgejahr 
noch einmal an, ihre Erfolgschancen sind geringer als bei Erstkandidierenden 
(Amos et al. 2003). 9 Berufslehren wurden ausgeschlossen, da keine Häufig-
keitsangaben für sie vorhanden waren. In den meisten Fällen handelte es sich 
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um auslaufende Lehrgänge. Bei den 3 Berufslehren „Detailhandelsfach-
mann/-frau EFZ“, „Gärtner/-in EFZ“ und „Kaufmann/-frau EFZ“ gingen 
Werte der Fachbereiche auf der Ebene der Berufslehren in die Auswertung 
ein. Einerseits ist die Geschlechterzusammensetzung auf Ebene Fachbereich 
in diesen Berufslehren unterschiedlich, andererseits gibt es genügend Ler-
nende, sodass sich eine Aufteilung anbietet. Eine Liste mit allen 200 Berufs-
lehren und ihren Misserfolgsquoten ist im Online-Anhang VII zu finden. 
Für die Korrelationsanalysen wurden lediglich diejenigen Berufslehren 
einbezogen, die über mehr als 100 Kandidierende verfügten. Die selten be-
suchten Berufslehren wurden ausgeschlossen, um Verzerrungen aufgrund 
kleiner Fallzahlen, die sich stark auf die Prozentzahlen auswirken würden, zu 
vermeiden. 
6.2.2 Auswertungsmethoden 
Zur Ermittlung der Verhältnisse der Geschlechter wurden die Frauenanteile 
berechnet. Je höher der Frauenanteil, desto mehr Frauen erlernen diesen Be-
ruf. Die Misserfolgsquoten der Berufslehren wurden insgesamt und nach 
Geschlecht berechnet. Die Stabilität wurde mit Korrelationen nach Pearson 
mit paarweisem Ausschluss bestimmt. Für die Korrelationsberechnungen 
wurden die Jahren 2008 bis 2012 jeweils paarweise verglichen. 
Die Differenz zwischen der Misserfolgsquote der Frauen und jener der 
Männer wird mit der Höhe des Gender Gaps30 ausgedrückt. Der Gender Gap 
ergibt sich aus der Differenz der Misserfolgsquoten zwischen den Geschlech-
tern. Positive Werte beim Gender Gap bedeuten, dass mehr Frauen als Män-
ner die LAP bestehen, und negative Zahlen, dass Frauen häufiger als Männer 
scheitern. 
Der Gender Gap bildet eine Suchheuristik, um Trends für allfällige Be-
nachteiligungen von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren auf-
zudecken. Da durchschnittlich 11.2 Prozent männliche und 7.0 Prozent der 
weiblichen Kandidierenden die LAP nicht bestanden haben, wird diese Diffe-
renz, also der Gender Gap von 4.2 Prozent, als kritischer Wert betrachtet 
(vgl. Tabelle 6.2). Die Differenz kann dadurch erklärt werden, dass Frauen 
generell häufiger metakognitive Lernstrategien verwenden (Ziegler/Dresel 
2006) und mehr Zeit fürs Lernen investieren als Männer (Lehmann et al. 
2001), Männer auf der anderen Seite ihre Fähigkeiten tendenziell eher über-
schätzen (Baumert/Lehmann 1997, Bischof-Köhler 2004, Horstkemper 
1995). 
Interpretiert werden also die Abweichungen vom durchschnittlichen Gen-
der Gap. Um die Interpretation der Resultate zu verdeutlichen, werden bei der 
grafischen Darstellung die Abweichungen vom durchschnittlichen Gender 
 
30 Vgl. Abschnitt 5.2.1, Fußnote 26. 
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Gap dargestellt. Zur Veranschaulichung wird der Nullpunkt um 4.2 Prozent-
punkte verschoben. 
6.3 Ergebnisse 
Die Befunde zu den Stabilitäten der Kennwerte Frauenanteil und Misser-
folgsquote werden in Abschnitt 6.3.1 behandelt. Im darauffolgenden Ab-
schnitt 6.3.2 werden die Misserfolgsquoten und die Gender Gaps dargestellt. 
6.3.1 Stabilitäten der Frauenanteile und der Misserfolgsquoten 
Hypothese 2a. Die Frauenanteile der fünf untersuchten Jahre hängen stark 
zusammen und bleiben damit konstant. Die Korrelationskoeffizienten für die 
Frauenanteile der Jahre 2008 bis 2012 betragen r = .98–.99 (p < .001). Die 
höchst signifikanten Korrelationen belegen eine starke Stabilität der Frauen-
anteile über die fünf untersuchten Jahre. 
Hypothese 2b. Die Misserfolgsquoten der fünf Jahre hängen ebenfalls 
stark zusammen und bleiben damit konstant. Sie korrelieren höchst signifi-
kant (r = .67–.80, p < .001, vgl. Online-Anhang VI). 
Mit dem Nachweis der Stabilität der Frauenanteile und der Misserfolgs-
quoten ist das Zusammenführen der fünf Datensätze aus den Jahren 2008 bis 
2012 möglich. Diese Zusammenfassung ermöglicht, dass sogar Berufslehren 
untersucht werden können, die lediglich von wenigen Personen des jeweils 
untervertretenen Geschlechts absolviert werden. Der nächste Schritt besteht 
darin, die Hypothese 2c zu prüfen: Lernende in geschlechtsuntypischen Be-
rufslehren scheitern häufiger an der LAP als Lernende in geschlechtstypi-
schen bzw. gemischtgeschlechtlichen Berufslehren. 
6.3.2 Misserfolgsquote 
In den folgenden Darstellungen wurden alle EFZ-Berufslehren der Jahrgänge 
2008 bis 2012 berücksichtigt. Der Datensatz umfasst 321'495 Lernende in 
200 Berufslehren. Zu beachten ist, dass die Fallzahlen in den Berufslehren 
stark variieren. Die Einteilung der Berufslehren entsprechend des Frauenan-
teils in 22 Gruppen macht die Effekte sichtbar, ohne dass die unterschiedli-
chen Fallzahlen durch Verzerrungen eine Interpretation verunmöglichen. Die 
Anzahlen der Kandidierenden und der ausgestellten Fähigkeitszeugnisse 
wurden für jede Kategorie zusammengezählt. Anschließend wurden die 
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Misserfolgsquote, der Frauenanteil und der Gender Gap auf dieser Grundlage 
neu berechnet. 
Tabelle 6.2: LAP-Misserfolgsquoten und Gender Gap 
Gruppen nach 
Frauenanteil 
in % 
Anzahl 
Berufs-
lehren 
Kandidierende Fähigkeitszeugnisse Misserfolgsquoten in % 
Gender 
Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen 
Gap 
in % 
 0  7 848 848 0 739 739 0 12.9 12.9   
m
ä
n
n
e
rr
e
ic
h 
0.1–5 37 80'183 78'508 1'675 70'087 68'608 1'479 12.6 12.6 11.7 0.9 
5–10 25 29'604 27'088 2'516 26'240 23'936 2'304 11.4 11.6 8.4 3.2 
10–15 11 10'919 9'608 1'311 10'090 8'867 1'223 7.6 7.7 6.7 1.0 
15–20 12 12'007 10'042 1'965 11'170 9'286 1'884 7.0 7.5 4.1 3.4 
20–25 8 5'073 3'919 1'154 4'624 3'555 1'069 8.9 9.3 7.4 1.9 
25–30 5 7'569 5'338 2'231 6'930 4'884 2'046 8.4 8.5 8.3 0.2 
ge
m
is
ch
tg
es
ch
le
ch
tli
ch
 
30–35 5 2'170 1'468 702 1'980 1'333 647 8.8 9.2 7.8 1.1 
35–40 8 15'533 9'807 5'726 13'133 7'921 5'212 15.5 19.2 9.0 10.3 
40–45 6 5'729 3'285 2'444 5'377 3'057 2'320 6.1 6.9 5.1 1.9 
45–50 7 1'735 921 814 1'567 835 732 9.7 9.3 10.1 –0.7 
50–55 3 7'121 3'459 3'662 6'876 3'336 3'540 3.4 3.6 3.3 0.2 
55–60 13 12'281 5'005 7'276 11'391 4'555 6'836 7.2 9.0 6.0 2.9 
60–65 4 5'979 2'217 3'762 5'527 2'019 3'508 7.6 8.9 6.8 2.2 
65–70 4 32'650 10'705 21'945 29'646 9'679 19'967 9.2 9.6 9.0 0.6 
fr
a
u
e
n
re
ic
h 
70–75 7 17'063 4'943 12'120 15'678 4'445 11'233 8.1 10.1 7.3 2.8 
75–80 7 8'809 1'996 6'813 8'116 1'780 6'336 7.9 10.8 7.0 3.8 
80–85 3 1'389 250 1'139 1'271 238 1'033 8.5 4.8 9.3 –4.5 
85–90 5 14'051 1'837 12'214 13'350 1'727 11'623 5.0 6.0 4.8 1.1 
90–95 8 26'891 2'167 24'724 25'440 1'975 23'465 5.4 8.9 5.1 3.8 
95–99.9 12 23'712 368 23'344 21'737 303 21'434 8.3 17.7 8.2 9.5 
 100 3 179 0 179 162 0 162 9.5  9.5  
Total 200 321'495 183'779 137'716 291'131 163'078 128'053 9.4 11.3 7.0 4.2 
Legende: Jahre 2008–2012; fett gedruckt: hohe Misserfolgsquoten; hellgraue Markierung: zum Nachteil der Frauen, 
wenn der Gender Gap kleiner ist als 4.2%; dunkelgraue Markierung: zum Nachteil der Männer, wenn der Gender 
Gap über 4.2% ist. Quelle: Eigene Darstellung. 
Mit 11.7 Prozent haben Frauen in männerreichen Berufslehren der Gruppen 
mit einem Frauenanteil von 0.1–5 Prozent die höchste Misserfolgsquote von 
allen Frauengruppen (vgl. Tabelle 6.2). In dieser Gruppe befinden sich 37 
Berufslehren und über 80'000 Lernende. Es ist mit Abstand die größte Grup-
pe, und die Misserfolgsquote ist sowohl bei den Frauen wie bei den Männern 
(12.6%) hoch. In der frauenreichen Gruppe mit einem Frauenanteil von 95–
99.9 Prozent ist die Misserfolgsquote für Männer mit 17.7 Prozent am zweit-
höchsten. Der Gender Gap ist in dieser Gruppe ebenfalls der zweithöchste. 
Die höchste Misserfolgsquote bei den Männern und beim Total für beide 
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Geschlechter hat mit 19.2 Prozent bzw. 15.5 Prozent die Gruppe mit einem 
Frauenanteil von 35–40 Prozent. In dieser Gruppe sind die beiden Berufsleh-
ren ‚Koch/Köchin EFZ‘ und ‚Maler/-in EFZ‘ diejenigen mit den meisten 
Lernenden. Beide Berufslehren haben überdurchschnittlich hohe Misser-
folgsquoten. Hier findet sich auch der größte Unterschied zwischen den 
Geschlechtern mit einem Gender Gap von 10.3 Prozentpunkten. 
Abbildung 6.1: LAP-Abweichungen in 5-Prozent-Gruppen 
Quelle: Eigene Darstellung. 
Es fällt auf, dass Frauen in männerreichen Berufslehren mit einer Misser-
folgsquote von 11.7 Prozent weit über der mittleren Misserfolgsquote von 7.0 
Prozent liegen. Der gleiche Effekt erscheint bei Männern in frauenreichen 
Berufslehren. Sie haben eine deutlich erhöhte Misserfolgsquote von 17.7 
Prozent im Vergleich zu der mittleren Quote von 11.3 Prozent. Diese Effekte 
verschwinden bei Vergleichen mit drei Gruppen (männerreiche Berufslehren 
mit einem FA bis 30%, geschlechtergemischte Berufslehren [FA = 30–70%] 
und frauenreiche Berufslehren mit einem FA ab 70%). Diese Befunde lassen 
vermuten, dass sich zwar keine generelle Diskriminierung von Lernenden in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren bei der LAP nachweisen lässt, jedoch in 
den stark geschlechtersegregierten Berufslehren ein erhöhtes Risiko für die 
-10.0 -8.0 -6.0 -4.0 -2.0 0.0 2.0 4.0 6.0 8.0 10.0
FA 0.1 -   5
FA   5  - 10
FA 10  - 15
FA 15  - 20
FA 20  - 25
FA 25  - 30
FA 30  - 35
FA 35  - 40
FA 40  - 45
FA 45  - 50
FA 50  - 55
FA 55  - 60
FA 60  - 65
FA 65  - 70
FA 70  - 75
FA 75  - 80
FA 80  - 85
FA 85  - 90
FA 90  - 95
FA 95  - 99.9
Frauen scheitern häufiger Männer scheitern häufiger
B
e
ru
fs
le
h
re
n
 g
ru
p
p
ie
rt
 n
a
ch
 F
ra
u
e
n
a
n
te
ile
n
 F
A
Abweichungen vom mittleren Gender Gap (auf null gesetzt)
141 
Minderheiten besteht, die LAP nicht zu bestehen. Eine eingehende Betrach-
tung auf Berufsebene verspricht hier weitere Erkenntnisse. 
In der eher kleinen Gruppe mit einem Frauenanteil von 80–85 Prozent 
sind die drei Berufslehren ‚Polydesigner/-in 3D EFZ‘, ‚Buchhändler/-in 
EFZ‘ und ‚Keramiker/-in EFZ‘ zusammengefasst. In allen dreien sind die 
Männer erfolgreicher (vgl. Online-Anhang VII). 
Tabelle 6.3: LAP-Misserfolgsquoten in männerreichen Berufslehren 
Berufslehren 
FA 0.1–5% 
Kandidierende Fähigkeitszeugnisse Misserfolgsquote in % Frauen-
anteil 
in % 
Gender 
Gap 
in % Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen
Polybauer/-in EFZ 1'595 1'560 35 1'313 1'289 24 17.7 17.4 31.4 2.2 –14.1 
Forstwart/-in EFZ 1'644 1'621 23 1'438 1'421 17 12.5 12.3 26.1 1.4 –13.7 
Spengler/-in EFZ 1'826 1'782 44 1'519 1'485 34 16.8 16.7 22.7 2.4 –6.1 
Automobil-Mecha-
troniker/-in EFZ 
6'209 6'027 182 5'151 5'010 141 17.0 16.9 22.5 2.9 –5.7 
Multimediaelektroni-
ker/-in 
1'074 1'046 28 850 829 21 20.9 20.7 25.0 2.6 –4.3 
Gipser/-in 814 777 37 561 536 25 31.1 31.0 32.4 4.5 –1.4 
Automobil-
Fachmann/-frau EFZ 
5'763 5'577 186 4'995 4'836 159 13.3 13.3 14.5 3.2 –1.2 
Elektroniker/-in EFZ 4'522 4'373 149 4'368 4'225 143 3.4 3.4 4.0 3.3 –0.6 
Metallbauer/-in EFZ 2'598 2'551 47 2'377 2'334 43 8.5 8.5 8.5 1.8 0.0 
Polymechaniker/-in 
EFZ 
8'671 8'390 281 8'579 8'301 278 1.1 1.1 1.1 3.2 0.0 
Maurer/-in EFZ 6'320 6'277 43 5'427 5'390 37 14.1 14.1 14.0 0.7 0.2 
Zimmermann/Zim-
merin 
4'854 4'789 65 4'324 4'266 58 10.9 10.9 10.8 1.3 0.2 
Montage-Elektriker/-
in EFZ 
2'859 2'823 36 2'297 2'268 29 19.7 19.7 19.4 1.3 0.2 
Sanitärinstallateur/-in 
EFZ 
4'684 4'619 65 3'757 3'704 53 19.8 19.8 18.5 1.4 1.3 
Produktionsmechani-
ker/-in EFZ 
1'871 1'809 62 1'784 1'724 60 4.6 4.7 3.2 3.3 1.5 
Straßenbauer/-in 
EFZ 
1'575 1'548 27 1'479 1'453 26 6.1 6.1 3.7 1.7 2.4 
Automatiker/-in EFZ 3'511 3'418 93 3'413 3'320 93 2.8 2.9 0.0 2.6 2.9 
Elektroinstallateur/-in 
EFZ 
10'220 10'054 166 8'222 8'078 144 19.5 19.7 13.3 1.6 6.4 
Carrossier/-in 
Spenglerei EFZ 
1'268 1'247 21 1'030 1'011 19 18.8 18.9 9.5 1.7 9.4 
Legende: Jahre 2008–2012; fett gedruckt: hohe Misserfolgsquoten; hellgraue Markierung: zum Nachteil der Frauen, 
wenn der Gender Gap kleiner ist als 4.2%; dunkelgraue Markierung: zum Nachteil der Männer, wenn der Gender 
Gap über 4.2% ist. Quelle: Eigene Darstellung. 
Für die Darstellung dieser Resultate wurde ein spezielles Verfahren gewählt. 
In der Abbildung 6.1 stellen die Balken die Abweichung vom mittleren Gen-
der Gap von 4.2 Prozent dar. Beispielsweise scheitern Frauen in der männer-
reichen Gruppe (Frauenanteil 0.1–5%) häufiger an der LAP. Ihre Misser-
folgsquote ist um 3.3 Prozent tiefer als der durchschnittliche Gender Gap von 
4.2 Prozent (Gender Gap der Gruppe minus mittlerer Gender Gap: 0.9% – 
4.2% = –3.3%). Diese Darstellung bildet damit eine Suchheuristik zur Erken-
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nung von Trends. Im Durchschnitt scheitern die Männer häufiger. In zwei 
Gruppen scheitern die Männer noch deutlich häufiger: Gruppen mit FA = 35–
40 Prozent und FA = 95–99.9 Prozent. In der Gruppe mit einem Frauenanteil 
von 80–85 Prozent scheitern die Frauen auffällig häufig. 
Tabelle 6.4: LAP-Misserfolgsquoten in frauenreichen Berufslehren 
Berufslehren Kandidierende  Fähigkeitszeugnisse Misserfolgsquote in % Frau-
en-
anteil 
in % 
Gen-
der 
Gap in 
% 
FA 95–99.9% Total Männer Frauen Total Männer Frauen Total Männer Frauen 
Detailhandelsfach-
mann/-frau EFZ - 
Papeterie 
801 24 777 783 23 760 2.2 4.2 2.2 97.0 2.0 
Bekleidungsgestal-
ter/-in EFZ 
1'528 55 1'473 1'462 51 1'411 4.3 7.3 4.2 96.4 3.1 
Florist/-in EFZ 1'820 39 1'781 1'736 35 1'701 4.6 10.3 4.5 97.9 5.8 
Detailhandelsfach-
mann/-frau EFZ - 
Bäckerei u.ä. 
1'258 32 1'226 1'160 25 1'135 7.8 21.9 7.4 97.5 14.5 
Pharma-Assistent/-in 
EFZ 
4'224 79 4'145 3'804 56 3'748 9.9 29.1 9.6 98.1 19.5 
Fachmann/-frau 
Hauswirtschaft EFZ 
2'180 60 2'120 1'964 40 1'924 9.9 33.3 9.2 97.2 24.1 
Legende: fett gedruckt: hohe Misserfolgsquoten; hellgraue Markierung: zum Nachteil der Frauen, wenn der Gender 
Gap kleiner ist als 4.2%; dunkelgraue Markierung: zum Nachteil der Männer, wenn der Gender Gap über 4.2% ist. 
Quelle: Eigene Darstellung. 
Zusammenfassend sind die gefundenen Effekte nicht so deutlich, wie in der 
Hypothese formuliert. Die beiden Extremgruppen jedoch bestätigen die An-
nahme, dass das marginalisierte Geschlecht öfter an der LAP scheitert als 
erwartet. 
Die Befunde sind noch deutlicher, wenn Berufslehren mit 5 Prozent des 
jeweils andern Geschlechts untersucht werden. In den Tabellen 6.3 und 6.4 
werden Berufslehren mit einseitigen Geschlechterverhältnissen dargestellt 
(FA = 0.1–5% bzw. 90–99.9%). Die Berufslehren sind in der Reihenfolge des 
Gender Gaps aufgeführt, angefangen beim höchsten. In den 19 männerreichs-
ten Berufslehren haben Frauen meistens erhöhte Misserfolgsquoten. In 17 
davon wird der Erwartungswert des Gender Gaps unterschritten. Mehr Frau-
en als erwartet scheitern demnach bei der LAP. In lediglich 2 Berufslehren 
ergibt sich ein umgekehrtes Bild: Die ‚Elektroinstallateurinnen EFZ‘ und die 
‚Carrossierinnen EFZ‘ reüssieren häufiger als ihre männlichen Kollegen 
(vgl. Abbildung 6.2). 
Im Vergleich zu ihren Kolleginnen scheitern die Männer in 4 der 6 frau-
enreichen Berufslehren mit einem Frauenanteil von über 95 Prozent häufiger 
als erwartet: Es sind dies ‚Floristen EFZ‘, ‚Detailhandelsfachmänner EFZ - 
Bäckerei/Konditorei/Confiserie‘, ‚Pharma-Assistenten EFZ‘ und ‚Fachmän-
ner Hauswirtschaft EFZ‘ (vgl. Tabelle 6.4). Die ‚Detailhandelsfachmänner 
EFZ - Papeterie‘ und die ‚Bekleidungsgestalter EFZ‘ scheitern weniger häu-
fig an der LAP als der Durchschnitt. Dieser Trend ist deutlich in der Abbil-
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dung 6.2 ersichtlich. Es werden wiederum die Abweichungen vom mittleren 
Gender Gap dargestellt. 
Abbildung 6.2: LAP-Abweichungen in Berufslehren 
Legende: Berufslehren mit maximal 5 Prozent Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren. Quelle: Eigene 
Darstellung. 
6.4 Diskussion 
Mit den oben dargestellten Auswertungen wurde die Frage bearbeitet, ob 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren bei der LAP einen Nachteil 
erfahren. Dazu wurden zwei vorbereitende Hypothesen aufgestellt, um zu 
prüfen, ob eine Zusammenfassung des verwendeten Datenmaterials über die 
fünf Jahre opportun ist. Das Datenmaterial stützt die beiden Hypothesen 2a 
und 2b. Da in den untersuchten Jahren hohe Korrelationskoeffizienten festge-
stellt wurden, konnten die fünf Jahre zusammengefasst werden, ohne dass 
befürchtet werden musste, divergierende oder sich ausgleichendende Effekte 
zu übersehen. Die Frauenanteile und Misserfolgsquoten der Berufslehren 
bleiben über die fünf Jahre konstant. 
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Die Hypothese 2c – Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
scheitern an der LAP häufiger als Lernende in geschlechtstypischen bzw. 
gemischtgeschlechtlichen Berufslehren – erwies sich teilweise als korrekt. 
Die Befundlage ist heterogener als die Ergebnisse zu den Lehrvertragsauflö-
sungen. Insbesondere in Berufslehren mit einem stark verzogenen Geschlech-
terverhältnis weisen die Ergebnisse einer Mehrheit von Berufslehren eine 
systematische Benachteiligung der Frauen im Sinn von Kanters Tokenismus-
Theorie (1977) auf. Zwar bestehen in einigen Berufslehren Vorteile für Män-
ner in frauenreichen Berufslehren, wie dies Williams Glaslift-Theorie (1993) 
postuliert, in anderen ist es jedoch genau umgekehrt. Auffälligkeiten sind an 
folgenden Stellen aufgetreten: In männerreichen Berufslehren fallen die 
Frauen etwas häufiger durch die LAP als in frauenreichen und geschlechter-
gemischten Berufslehren (‚Polybauerinnen EFZ‘, ‚Forstwartinnen EFZ‘, 
‚Spenglerinnen EFZ‘, ‚Automobil-Mechatronikerinnen EFZ‘, ‚Multimedia-
elektronikerinnen‘ und ‚Gipserinnen‘, vgl. Abbildung 6.2). Bei den Männern 
in frauenreichen Berufslehren fallen die wenigen Männer öfter durch als 
erwartet (‚Floristen EFZ‘, ‚Detailhandelsfachmänner EFZ - Bäcke-
rei/Konditorei/Confiserie‘, ‚Pharma-Assistenten EFZ‘ und ‚Fachmänner 
Hauswirtschaft EFZ‘, vgl. Tabelle 6.4). Jedoch gibt es daneben Gegenbei-
spiele, wie die ‚Bekleidungsgestalter EFZ‘ und ‚Detailhandelsfachmänner 
EFZ - Papeterie‘, die häufiger als erwartet reüssieren. Dies könnte ein Hin-
weis darauf sein, dass die geschlechtsuntypischen Effekte dann auftreten, 
wenn die Betroffenen kaum je auf eine Kollegin bzw. einen Kollegen des 
gleichen Geschlechts treffen (vgl. Abbildung 6.2). Das Gefühl, die einzige 
Frau bzw. der einzige Mann zu sein, könnte dazu beitragen, dass sich diese 
Personen besonders mit ihrer Geschlechterrolle auseinandersetzen bzw. von 
außen auf das vermeintlich nicht passende Geschlecht angesprochen werden. 
Dies könnte die Selbstwirksamkeit untergraben (vgl. Flores et al. 2006) und 
dazu führen, dass sie sich nicht zutrauen, die anstehenden Arbeiten gut zu 
erledigen, gerade weil sie nicht dem angeblich prädestinierten Geschlecht 
angehören. 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation sagt voraus, 
dass Lernende die negativen Reaktionen des sozialen Umfelds bewältigen 
und dafür zusätzliche Ressourcen aufbringen müssen, die ihnen dann bei der 
Vorbereitung der LAP fehlen. Für einige Berufslehren konnten Hinweise für 
diesen Effekt gefunden werden. Da er sich jedoch bei anderen Berufslehren 
nicht fand oder Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren sogar mehr 
Erfolg hatten als die anderen Lernenden, kann nicht von einem generalisier-
ten Effekt ausgegangen werden.  
Es kann also nicht davon gesprochen werden, dass im Schweizer Berufs-
bildungssystem Personen, die eine geschlechtsuntypische Berufslehre absol-
vieren, generell häufiger an der LAP scheitern. Dennoch gibt es Hinweise auf 
spezifische Schwierigkeiten von Lernenden in geschlechtsuntypischen Be-
145 
rufslehren, wie die Ergebnisse in den Berufslehren mit weniger als 5 Prozent 
geschlechtsuntypischen Lernenden belegen. Die hohe Stabilität und die Auf-
fälligkeiten in einzelnen Berufslehren geben Anlass, die Befunde im Einzel-
nen zu prüfen. Die Misserfolgsquoten in manchen betrieblichen oder hand-
werklichen Berufslehren sind bedenklich hoch. Als Beispiele dafür sind fol-
gende fünf Berufslehren mit den höchsten Misserfolgsquoten und mit je über 
1'000 Lernenden in fünf Jahren zu nennen: ‚Plattenleger/-in EFZ‘ (32%), 
‚Boden-Parkettleger/-in EFZ‘ (28%), ‚Gärtner/-in EFZ - Garten- und Land-
schaftsbau‘ (22%), ‚Maler/-in EFZ‘ (21%) und ‚Multimediaelektroniker/-in‘ 
(21%). Da in der Gruppe der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufs-
lehren schon vor der LAP eine (Selbst-)Selektion mittels vorzeitiger Lehrver-
tragsauflösung stattgefunden hat (vgl. Kapitel 5), gilt zu berücksichtigen, 
dass die wenigen Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren, die es 
bis zur LAP schaffen, sich als besonders durchhaltewillig in ihrem Beruf 
erwiesen haben. 
Die Befunde in diesem Kapitel sind deshalb beachtenswert, weil sie auf 
Populationswerten und nicht auf Hochrechnungen oder Inferenzstatistik be-
ruhen. Erfreulicherweise ist der Effekt, wonach aufgrund des Geschlechts 
stark marginalisierte Lernende ein erhöhtes Misserfolgsrisiko bei der LAP 
aufweisen, in etwas geschlechtergemischteren Berufslehren nicht so stark. 
Weitere in diesem Kapitel nicht dargestellte Analysen mit einem strenge-
ren Ausschlusskriterium ergeben noch eindeutigere Stabilitäten für die Frau-
enanteile und Misserfolgsquoten. Zur Variation der Misserfolgsquoten tragen 
also vor allem die Berufslehren mit tiefen Fallzahlen bei. In Anbetracht der 
unterschiedlichen Misserfolgsquoten von nahezu 0 Prozent (etwa ‚Konstruk-
teur/-in EFZ‘) bis über 30 Prozent (etwa ‚Plattenleger/-in EFZ‘) ist dies ein 
umso erstaunlicheres Ergebnis. Es scheint bei der Durchführung der Prüfun-
gen in Abhängigkeit vom Schwierigkeitsgrad und von den Fähigkeiten bzw. 
vom Lernaufwand der Lernenden einen Grundsatz zu geben, wonach eine 
vorgängig bestimmte bzw. stillschweigend angestrebte Erfolgsquote erreicht 
werden soll. Ob mit dem Einhalten von Erfolgsquoten die vermutlich von den 
Berufsverbänden angestrebte Qualitätssicherung erreicht werden kann, sollte 
diskutiert werden. Die Ergebnisse lassen zudem die Frage aufkommen, ob die 
Lernenden allenfalls zusätzlich zu stofflicher bzw. inhaltlicher Ausbildung in 
Lernorganisation und -motivation unterstützt werden können. 
Die belegte Heterogenität der Abschlussquoten und die unterschiedlich 
hohen Fallzahlen der Berufslehren relativieren die Interpretation der Ergeb-
nisse. In beiden Geschlechterkategorien sind unterschiedliche Berufslehren 
mit divergierenden Misserfolgsquoten und Fallzahlen von einzelnen bis meh-
reren Tausend Kandidierenden zu finden. Obwohl lediglich EFZ-Berufs-
lehren in die Auswertung einbezogen wurden, konnte nicht vermieden wer-
den, dass Berufslehren mit unterschiedlichem Anspruchsniveau zusammen-
gefasst wurden. Zumal eingestanden werden muss, dass das Anspruchsniveau 
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der Berufslehren Auswirkungen auf die Zusammensetzung der Lernenden 
und auf deren Lernmotivation sowie mentale Möglichkeiten hat. Im Daten-
material sind zudem Lernende enthalten, die zum zweiten oder dritten Mal 
zur LAP antraten. Laut Amos et al. (2003a) haben Wiederholende schlechtere 
Chancen als Erstkandidierende. Vor allem bei Berufslehren mit hohen Miss-
erfolgsquoten kann das Doppelt- oder Dreifachzählen von Wiederholenden 
zu einer zusätzlichen Erhöhung der Misserfolgsquoten führen. 
Abschließend ist anzumerken, dass es sich hierbei um eine Quer-
schnittsanalyse handelt. Darum werden in den nachfolgenden Kapiteln 7 und 
8 längsschnittlich einige Erfolgsindikatoren von geschlechtstypischen, ge-
mischtgeschlechtlichen und geschlechtsuntypischen Berufslernenden betrach-
tet.  
147 
7 Analyse III: Berufserfolge im Selbstbericht – 
FASE B-Daten 
Die berufliche Grundbildung hat zum Ziel, Jugendlichen das theoretische 
Fachwissen und die praktischen Fertigkeiten zu vermitteln, um die erforderli-
chen Tätigkeiten in diesem Beruf ausführen zu können (z.B. Wettstein/Go-
non 2009, vgl. Unterkapitel 1.4). Zusätzlich sollen sich die Lernenden mit 
dem Beruf identifizieren, sich integrieren, sich als kompetent erleben sowie 
eine Passung zwischen ihren Fähigkeiten/Interessen und den Anforderungen 
des Berufs wahrnehmen. Dies sind insofern besondere Erfolgskriterien, als 
sie auf einer subjektiven Einschätzung beruhen. Im Komponentenmodell des 
Erfolgs in der beruflichen Grundbildung nach Dette et al. (2004, vgl. Tabelle 
1.1) lassen sich diese Kriterien den Schnittstellen Selbstbericht/Vergleich mit 
Bezugsstandards und Selbstbericht/Zufriedenheit zuordnen. 
Im vorliegenden Kapitel 6 wird Erfolg während der Berufsbildung längs-
schnittlich betrachtet. Es wird untersucht, ob sich Lernende in geschlechtsun-
typischen Berufslehren von Lernenden in geschlechtstypischen oder ge-
schlechtergemischten Berufslehren unterscheiden. Vier Konstrukte dienen 
hier als Indikatoren für den Erfolg während der Berufsbildung: 1) Lernen, 
sich in der Berufslehre zurechtzufinden, und die Anforderungen erfüllen 
können, 2) Arbeitszufriedenheit, 3) fachliches und methodisches Wissen 
aufbauen und das Selbstkonzept entsprechend anpassen sowie 4) erleben 
einer Passung zwischen sich und seinen Fähigkeiten und den beruflichen 
Herausforderungen. 
Das Kapitel führt über die Fragestellung der Analyse und Hypothesen 
(Unterkapitel 7.1) und Methoden (Unterkapitel 7.2) zu den Ergebnissen (Un-
terkapitel 7.3) und schließt mit der Diskussion der Befunde (Unterkapitel 
7.4). Dabei eröffnet der beschriebene Forschungsprozess der Testung einer 
plausiblen Hypothese und ihrer Falsifikation eine neue Sichtweise auf Ler-
nende in geschlechtsuntypischen Berufslehren. 
7.1 Fragestellung der Analyse und Hypothesen 
Die beiden vorangegangenen Kapitel 5 und 6 belegen, dass Lernende in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren öfter von Lehrvertragsauflösungen betrof-
fen und in mehreren Berufslehren weniger erfolgreich bei der Lehrabschluss-
prüfung sind. Nach dem Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisa-
tion ist dies eine Folge (‚Bewältigung der Reaktion‘) von spezifischen Her-
ausforderungen, Diskriminierungen und Herabsetzungen, die diese Jugendli-
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chen bewältigen müssen, um ihre beruflichen Interessen und Wünsche umzu-
setzen. Könnte es sein, dass durch diese zusätzlichen Anstrengungen und das 
Bereitstellen der Bewältigungsstrategien ihr subjektiv eingeschätzter berufli-
cher Erfolg und die Sozialisation in den Beruf gefährdet oder zumindest 
verzögert werden? 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren fallen aufgrund ihres 
salienten Geschlechts auf (Kanter 1977). Sie lernen einen Beruf, der ver-
meintlich dem anderen Geschlecht vorbehalten ist (vgl. Gleichheitstabu nach 
Rubin 1975). Dabei ist es möglich, dass sie Geschlechtsrollenkonflikte erle-
ben (Simpson 2005, O’Neil 2015) und mit Vorurteilen konfrontiert werden 
(Faulstich-Wieland 2016a). Entsprechend dem Modell der geschlechtsuntypi-
schen Berufssozialisation benötigt die Bewältigung dieser spezifischen Her-
ausforderungen Ressourcen, die bei der beruflichen Sozialisation fehlen 
könnten. Dies würde die Befunde aus vorangegangen Kapiteln erklären. 
Für die Bewältigung der Reaktionen des sozialen Umfelds könnte das 
heißen, dass diese Lernenden weniger zufrieden sind, da es schwieriger für 
sie ist als für die Andersgeschlechtlichen, weil sie etwa dumme Sprüche 
erdulden bzw. parieren müssen. Sie könnten sich unwohl fühlen und sich 
vermehrt mit Jugendlichen in geschlechtstypischen Berufslehren vergleichen 
und die Fehler bei sich suchen. Aufgrund von geschlechtsspezifischen Vorur-
teilen werden ihnen gewisse Fähigkeiten abgesprochen oder gewisse Tätig-
keiten nicht anvertraut. Dies könnte dazu führen, dass sie in beruflichen Be-
langen geringere Fortschritte machen, seltener das Gefühl haben, etwas zu 
lernen, Kompetenz zu erwerben bzw. kompetent zu sein und den Anforde-
rungen zu genügen. Spezielle Behandlungen wie vermehrtes Kritisieren oder 
Vorenthalten von Informationen bzw. Tätigkeiten können ihnen das Gefühl 
vermitteln, dass sie nicht passen. Sie könnten mit Rückzug oder Trotz reagie-
ren, was dazu führen würde, dass sie sich weniger dazugehörig fühlen. Insge-
samt findet damit die berufliche Sozialisation unter anderen Vorzeichen statt. 
Der Erfolg in der Berufslehre wird im vorliegenden Kapitel mit den vier 
Konstrukten ‚Sozialisation im Lehrbetrieb‘, ‚Zufriedenheit mit der Ausbil-
dungssituation‘, ‚berufliches Fähigkeitsselbstkonzept‘ und ‚Passungswahr-
nehmung zwischen den eigenen Fähigkeiten/Interessen und den Anforderun-
gen des Berufs‘ operationalisiert. 
Aus diesen Überlegungen lässt sich Hypothese 3 ableiten: Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren schätzen sich selbst in den vier Kon-
strukten als weniger erfolgreich ein als Lernende in geschlechtstypischen 
Berufslehren. 
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7.2 Methode 
Die Daten zur Analyse in diesem Kapitel stammen aus dem Forschungspro-
jekt ‚Familie Schule Beruf FASE B‘. Das Design dieser Untersuchung wird in 
Abschnitt 7.2.1 vorgestellt. Darauf folgen die Beschreibungen der Auswer-
tungsstrategie (Abschnitt 7.2.2), der Stichprobe (Abschnitt 7.2.3) und der 
verwendeten Instrumente (Abschnitt 7.2.4). 
7.2.1 Forschungsprojekt Familie Schule Beruf – FASE B 
Das Forschungsprojekt FASE B ist eine Längsschnittstudie mit vier Erhe-
bungswellen in den Jahren 2002, 2006, 2007 und 2008 (vgl. Neuenschwander 
et al. 2012). FASE B untersuchte, wie sich Kinder und Jugendliche in Schule 
und Familie die Ausgangssituationen ihrer beruflichen und persönlichen 
Laufbahn als Erwachsene erwerben und wie sich die Entwicklung von Ju-
gendlichen in den drei Lebensbereichen Familie, Schule und Beruf vollzieht. 
Die mittels Leistungstests, standardisierten Fragebogen und halbstrukturier-
ten Interviews erhobenen Daten erlaubten die Rekonstruktion der Transiti-
onsprozesse von der Primarstufe bis zum Abschluss der Berufsbildung oder 
des Gymnasiums sowie des Beginns des Erwerbslebens. Dabei ergaben sich 
für Jugendliche, die eine Berufslehre absolvieren, drei hauptsächliche Über-
gangssituationen: 1) der Übergang in die Sekundarstufe I, 2) der Übergang 
von der obligatorischen Volksschule nach 9 Schuljahren in die duale Berufs-
bildung (1. Schwelle) und 3) der Übergang von der dualen Berufsbildung ins 
Erwerbsleben (2. Schwelle). 
Abbildung 7.1: Forschungsdesign FASE B 
Legende: Rahmen: in der vorliegende Arbeit verwendete Daten. Quelle: Darstellung nach Neuen-
schwander et al. (2012: 50). 
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Die Schülerinnen und Schüler sowie Berufslernenden setzten sich aus zwei 
Kohorten der Kantone Aargau, Bern und Zürich zusammen. Sie wurden an-
fänglich klassenweise befragt. Aufgrund der individuellen Bildungsverläufe 
war diese klassenweise Befragung nicht mehr in allen Fällen möglich und die 
Jugendlichen wurden, wenn nötig, postalisch oder am Telefon befragt. 
In Abbildung 7.1 ist das FASE B-Stichprobendesign dargestellt. Bei der 
zweiten Befragung im Frühsommer 2006 wurde die Stichprobe um zusätzli-
che Jugendliche erweitert (Ergänzungsstichprobe) und 2007 sowie 2008 
erneut untersucht. Die statistischen Auswertungen in diesem Kapitel bezie-
hen sich auf Daten von Jugendlichen in der beruflichen Grundbildung dieser 
beiden Stichprobenzeitpunkte der zweiten Kohorte (vgl. Umrahmung in der 
Abbildung 7.1). Zu diesem Zeitpunkt befanden sich die Lernenden im zwei-
ten und ein Jahr später im dritten Lehrjahr. 
7.2.2 Auswertungsstrategie 
Zum Datensatz von FASE B mit allen vier Wellen (aus den Jahren 2002, 
2006, 2007 und 2008) wurden die Frauenanteile aus dem vorangegangenen 
Kapitel 6 für jede Berufslehre hinzugefügt und daraus und aus dem Ge-
schlecht der Lernenden die geschlechtliche Berufstypik ermittelt. Die ge-
schlechtliche Berufstypik enthält 4 Kategorien31: 1) ‚Männer typisch‘ (Frau-
enanteil FA der Berufslehre 0–70%), 2) ‚Männer untypisch‘ (FA 70–100%), 
3) ‚Frauen typisch‘ (FA 30–100%), 4) ‚Frauen untypisch (FA 0–30%). Aus 
dem Gesamtdatensatz von über 2'600 Personen wurden diejenigen selektiert, 
die 2006 und 2007 in einer Berufslehre waren und diese nicht gewechselt 
hatten. Einige Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren mit feh-
lenden Werten in einem Jahr wurden dennoch einbezogen. Eine weibliche 
Person, die von einer geschlechtsuntypischen in eine geschlechtergemischte 
Berufslehre wechselte, wurde nicht selektioniert. Die neue Stichprobe um-
fasste 896 Personen und beinhaltet ausschließlich Lernende, die eine berufli-
che Grundbildung absolvieren, also keine Gymnasiastinnen, Gymnasiasten 
oder berufstätigen Jugendlichen. 
Der umfangreiche Datensatz (über 4'900 Variablen) wurde auf die ver-
wendeten Variablen reduziert. Die fehlenden Werte wurden per multiple 
Imputation mit der Software IBM SPSS Statistics Version 22 geschätzt. Da-
bei werden plausible Werte für die fehlenden Daten aufgrund aller verfügba-
ren Informationen geschätzt. Die multiple Imputation erhöht die Robustheit 
und Reliabilität der Schätzwerte in Varianzanalysen (Schafer/Olsen 1998, 
Schafer/Graham 2002). Insgesamt fehlten 3.9 Prozent der Werte. Von 24 
Variablen hatten zwei über 5 Prozent fehlende Werte: je 23.3 Prozent beim 
‚beruflichen Fähigkeitsselbstkonzept 2006‘ und bei der ‚Sozialisation im 
 
31 Gemäß des 30%-Kriteriums vgl. Abschnitt 5.3.2 und Fußnote 28. 
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Lehrbetrieb 2006‘. Der Vergleich der Originaldaten mit dem imputierten 
Datensatz ergab keine signifikanten Unterschiede in den verwendeten Kon-
strukten. 
Die vier Konstrukte wurden 2006 und 2007 erhoben. Anhand zweifakto-
rieller Varianzanalysen werden Zeit-, Gruppen- und Interaktionseffekte für 
vier bzw. zwei Gruppen berechnet. Da sich in der Gruppe ‚Männer in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren‘ lediglich 8 Personen befanden, wurden 
die Varianzanalysen mittels nicht-parametrischer Tests zusätzlich abgesi-
chert. 
7.2.3 Stichprobe 
Da für die Gruppe der geschlechtsuntypischen Lernenden lediglich Daten von 
15 Frauen und 8 Männern vorlagen, wurde aus den verbleibenden Teilneh-
menden eine geschichtete Zufallsstichprobe mit je 30 weiblichen und männli-
chen Teilnehmenden gezogen. Die so gewonnene Stichprobe enthält 83 Ler-
nende (45 weibliche und 38 männliche), die 2006 zwischen 15 und 33 Jahre 
alt waren (M = 18.1, SD = 2.3). 56 von ihnen gaben an, das zweite Lehrjahr 
zu besuchen, 4 das erste. Aufgrund der Angaben zur Berufslehre und zum 
Jahrgang kann davon ausgegangen werden, dass die 23 Lernenden ohne An-
gaben ebenfalls im zweiten Lehrjahr waren. 85.2 Prozent sind Schweizerin-
nen und Schweizer. 16.9 Prozent sprachen zu Hause eine andere Sprache als 
Deutsch. Unter den Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren be-
finden sich etwas mehr Lernende mit Schweizer Nationalität und Deutsch als 
Erstsprache. Die Lernenden wohnten in den Kantonen Aargau, Bern und 
Zürich. 
Für die Einteilung der Lernenden in Gruppen war der Anteil an Frauen 
maßgebend: bis 30% entspricht ‚männerreicher Beruf‘, 30–70% ‚geschlech-
tergemischter Beruf‘ und über 70% ‚frauenreicher Beruf‘(vgl. Online-
Anhang VIII). Die größere Anzahl der männerreichen Berufe fällt sofort auf 
und spiegelt das bekannte Phänomen, wonach männliche Jugendliche aus 
einem größeren Spektrum an Berufslehren auswählen, während weibliche 
Jugendliche häufig einen von fünf frauenreichen Berufslehren ergreifen 
(Borkowsky, 2000, Hirschi, 2009). Häufungen bei einzelnen Berufslehren 
entstanden, da die Ergänzungsstichprobe aus zehn Berufslehren rekrutiert 
wurde: ‚Automonteur/-in EFZ‘, ‚Dentalassistent/-in EFZ‘, ‚Detailhandelsan-
gestellte/-r EFZ, ‚Coiffeur/-euse EFZ, ‚Fachangestellte/-r Gesundheit EFZ, 
‚Gärtner/-in EFZ‘, ‚Koch/Köchin EFZ‘, ‚Montageelektriker/-in EFZ‘, 
‚Pharma-Assistent/-in EFZ‘ und ‚Sanitärmonteur/-in EFZ‘. 
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7.2.4 Instrumente 
Da die Variablen der vier Konstrukte 2006 auf einer sechsstufigen Ratingska-
la und 2007 auf einer vierstufigen erfasst wurden erfolgte eine Umrechnung 
der Werte von 2006 in eine vierstufige Skala. Die Items wurden mit Haupt-
komponentenanalysen überprüft und die interne Konsistenz der gebildeten 
Faktoren ermittelt. 
Der Faktor ‚Sozialisation im Lehrbetrieb‘ ist eine Konstruktion von Neu-
enschwander et al. (2007). Die Lernenden geben auf einer Skala an von 1 ‚ein 
sehr großes Problem‘ bis 4 bzw. 6 ‚überhaupt kein Problem‘ an, welches die 
größten Herausforderungen im Lehrbetrieb in diesem Ausbildungsjahr waren 
in Bezug auf Umgang mit Mitarbeitenden im Betrieb, mit der/dem Ausbil-
denden, dem Anwenden von Wissen, dem Einhalten von Regeln, Verantwor-
tung, Leistungsdruck, Motivation und Befriedigung in der Berufsausübung. 
Der Faktor aus 8 Items erreicht gute interne Konsistenzen in den beiden 
Durchführungsjahren von α = .80 und α = .78. 
Das Konstrukt ‚berufliches Fähigkeitsselbstkonzept‘ basiert auf Sonntag 
und Schäfer-Rauser (1993) und besteht aus acht Items. Das berufliche Fähig-
keitsselbstkonzept entsteht aus der Selbsteinschätzung der fachlichen und 
methodischen Kompetenzen der Lernenden. Diese vergleichen sich mit sich 
selbst zu einem früheren Zeitpunkt oder aber mit jüngeren, gleichaltrigen 
oder älteren Lernenden bzw. mit Expertinnen oder Experten in ihrem Beruf. 
Die Art der Selbstzuweisung von Fähigkeit ist für ein stabiles Selbstkonzept 
wichtig, denn „nur wer sich Fähigkeit als internal stabile Größe zubilligt, 
kann sich darauf verlassen, dass eine in Zukunft geforderte Leistung auch mit 
einiger Sicherheit bewältigen werden kann“ (Oerter/Dreher 1998). Beispiel-
items sind: „Ich kann mit vielen verschiedenen Hilfsmitteln, Geräten und 
Werkzeugen umgehen“, „Es fällt mir schwer, Arbeitsschritte zu planen und 
einzuteilen“ oder „Im Lauf meiner Berufsausbildung habe ich mir schon sehr 
viele fachliche Kenntnisse angeeignet.“ Die Reliabilität in Form von interner 
Konsistenz wird mit α = .76 für 2006 und α = .70 für 2007 angegeben. 
Das Konstrukt ‚Zufriedenheit mit der Ausbildung‘ wurde 2006 mit einem 
Item erfasst: „Wenn du/Sie auf das letzte halbe Jahr zurück-
blickst/zurückblicken, wie zufrieden bist du / sind Sie mit der aktuellen 
Schul- bzw. Ausbildungssituation?“ 2007 wurden die drei Faktoren ‚intrinsi-
sche Arbeitszufriedenheit‘ (5 Items, α = .83), ‚extrinsische Arbeitszufrieden-
heit‘ (4 Items, α = .66) und ‚Berufsschulzufriedenheit‘ (6 Items, α = .87) zu 
einem Faktor zusammengefasst. 
Die ‚wahrgenommene Passung zwischen den eigenen Interessen bzw. Fä-
higkeiten und den Anforderungen der Berufslehre‘ wurde mittels dreier Items 
erfasst und zu einem reliablen Faktor zusammengeführt (α = .77/.63). Ein 
Beispielitem ist: „Meine momentane berufliche Situation stimmt mit meinen 
persönlichen Interessen überein.“ Die Passung hängt stark mit dem berufli-
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chen Fähigkeitsselbstkonzept zusammen (vgl. Gerber-Schenk et al. 2010, 
Neuenschwander et al. 2012). 
7.3 Ergebnisse 
Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Hypothese vorgestellt, ob sich Ler-
nende in geschlechtsuntypischen Berufslehren von den anderen Lernenden in 
der Selbsteinschätzung ihres beruflichen Erfolgs unterscheiden. Dazu wurden 
die Jugendlichen in eine Gruppe mit Lernenden in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren und in eine zweite Gruppe mit Lernenden in geschlechtstypi-
schen oder geschlechtergemischten Berufslehren eingeteilt. Die Ergebnisse 
sind in Abschnitt 7.3.1 Zweigruppenvergleiche dargestellt. Da es unklar 
blieb, ob es zusätzlich Geschlechtereffekte gibt, werden Analysen mit vier 
Gruppen vorgestellt (Abschnitt 7.3.2 Viergruppenvergleiche). 
7.3.1 Zweigruppenvergleiche 
Die Mittelwerte für die Gruppe der Lernenden in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren sollten weniger stark zunehmen oder gar abnehmen. Erstaunli-
cherweise sind sie in drei von vier Konstrukten zum ersten Messzeitpunkt 
sogar höher als bei Lernenden in geschlechtstypischen Berufslehren (vgl. 
Tabelle 7.1). Erwartungsgemäß steigen sie jedoch nicht stärker an. Sie stag-
nieren oder sinken sogar. Zur Überprüfung, ob diese Mittelwertveränderun-
gen statistisch signifikant sind, wurden zweifaktorielle Varianzanalysen mit 
Messwiederholung gerechnet. 
Die Ergebnisse der Varianzanalysen ergeben lediglich einen signifikanten 
Effekt für die zeitliche Veränderung der ‚Sozialisation im Lehrbetrieb‘. Beide 
Gruppen zeigen eine Zunahme und fühlen sich demnach stärker als Berufs-
leute als ein Jahr zuvor. Die erwarteten Gruppeneffekte und Interaktionsef-
fekte können nicht nachgewiesen werden, die Gruppen unterscheiden sich 
nicht statistisch bedeutsam (vgl. Tabelle 7.2). 
Aufgrund der teilweise nicht erfüllten Voraussetzung der gleichen Grup-
pengrößen für Varianzanalysen wurden für alle Beziehungen Mann-Whitney-
U-Tests für unabhängige Stichproben gerechnet. Dabei ergeben sich signifi-
kante Zunahmen für Lernende in geschlechtstypischen Berufslehren bei der 
‚beruflichen Sozialisation‘ und bei der ‚Zufrieden mit der Ausbildung‘, wäh-
rend sie für diejenigen in geschlechtsuntypischen nicht signifikant werden. 
Alle anderen Effekte sind ebenfalls nicht signifikant.  
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Tabelle 7.1: Deskriptive Statistik der 2 Gruppenvergleiche 
  
Sozialisation 
im Lehrbetrieb 
berufliches 
Fähigkeitsselbstkonzept 
  2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 
Gruppen N M SD M SD M SD M SD 
typisch 60 3.23 .37 3.41 .41 3.03 .26 3.15 .39 
untypisch 23 3.14 .43 3.27 .33 3.07 .34 3.05 .35 
gesamt 83 3.20 .39 3.37 .39 3.04 .28 3.12 .38 
  
Zufriedenheit 
mit der Ausbildung 
wahrgenommene 
Passung  
  2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 
Gruppen N M SD M SD M SD M SD 
typisch 60 2.87 .76 2.97 .49 3.32 .42 3.33 .51 
untypisch 23 2.98 .71 2.99 .43 3.37 .45 3.25 .49 
gesamt 83 2.90 .75 2.98 .47 3.33 .43 3.31 .50 
Legende: N: Anzahl Personen, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung. Quelle: Eigene Darstellung. 
Tabelle 7.2: Zweifaktorielle Varianzanalysen mit 2 Gruppen 
Konstrukt Zeiteffekt Gruppeneffekt Interaktionseffekt 
 F df p η F df p η F df p η 
Sozialisation im Lehrbe-
trieb 
9.4*** 1, 81 <.001 .10 2.1 1, 81 .15 .03 0.2 1, 81 .63 .00 
berufliches Fähigkeits-
selbstkonzept 
1.9 1, 81 .17 .02 0.2 1, 81 .65 .00 3.4 1, 81 .07 .04 
Zufriedenheit mit der 
Ausbildung 
0.6 1, 81 .44 .01 0.3 1, 81 .61 .00 0.4 1, 81 .54 .01 
wahrgenommene Passung 1.0 1, 81 .31 .01 0.0 1, 81 .89 .00 1.8 1, 81 .19 .02 
Legende: F: F-Wert, df: Freiheitsgrade, p: Signifikanzniveau, η: Effektstärke partielles eta2, ***: p < .001. Vergleiche 
2. und 3. Lehrjahr. Quelle: Eigene Darstellung. 
7.3.2 Viergruppenvergleiche 
Die Auswertungen mit vier Gruppen (Männer typisch und untypisch sowie 
Frauen typisch und untypisch) belegen beim Konstrukt ‚Sozialisation im 
Lehrbetrieb‘ eine Abnahme für männliche Lernende in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren, während die anderen drei Gruppen eine Zunahme ver-
zeichnen. In den beiden Konstrukten ‚berufliches Fähigkeitsselbstkonzept‘ 
und ‚Zufriedenheit mit der Ausbildung‘ stagnieren die Mittelwerte der beiden 
untypischen Gruppen von zweiten zum dritten Lehrjahr, die der typischen 
hingegen nehmen leicht zu. Die Mittelwerte der ‚wahrgenommenen Passung‘ 
nehmen außer für die Gruppe der weiblichen Lernenden in geschlechtstypi-
schen Berufslehren ab (vgl. Tabelle 7.3, Online-Anhang IX). 
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Tabelle 7.3: Deskriptive Statistik der 4 Gruppenvergleiche 
Legende: N: Anzahl Personen, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung. Quelle: Eigene Darstellung. 
Tabelle 7.4: Zweifaktorielle Varianzanalysen mit 4 Gruppen 
Konstrukt Zeiteffekt Gruppeneffekt Interaktionseffekt 
 F df p η F df p η F df p η 
Sozialisation im Lehrbe-
trieb 
5.6* 1, 79 .02 .07 1.1 3, 79 .38 .04 2.5 3, 79 .07 .09 
berufliches Fähigkeits-
selbstkonzept 
1.8 1, 79 .18 .02 0.6 3, 79 .63 .02 1.5 3, 79 .23 .05 
Zufriedenheit mit der 
Ausbildung 
0.5 1, 79 .47 .01 0.1 3, 79 .95 .01 0.3 3, 79 .86 .01 
wahrgenommene Passung 0.7 1, 79 .41 .01 1.2 3, 79 .32 .04 2.0 3, 79 .13 .07 
Legende: F: F-Wert, df: Freiheitsgrade, p: Signifikanzniveau, η: Effektstärke partielles eta2, *: p < .05. Vergleiche 2. 
und 3. Lehrjahr. Quelle: Eigene Darstellung. 
Die Varianzanalysen mit Messwiederholung für vier Gruppen ergeben nur 
einen signifikanten Zeiteffekt für ‚Sozialisation im Lehrbetrieb‘. Die anderen 
Mittelwertsunterschiede zwischen den Gruppen sind statistisch nicht bedeut-
sam (vgl. Tabelle 7.4). Aufgrund der kleinen Anzahl in den beiden Gruppen 
der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren wurden ebenfalls 
nicht parametrische Tests (Kruskal-Wallis-Test bei unabhängigen Stichpro-
ben) gerechnet. Das Ergebnis ist das Gleiche: Es sind keine Gruppenunter-
schiede vorhanden. Um die zeitliche Veränderung zwischen dem zweiten und 
dem dritten Lehrjahr zu testen, wurden Wilcoxon-Tests für verbundene 
Stichproben berechnet. Online-Anhang X weist signifikante p-Werte für die 
  
Sozialisation 
im Lehrbetrieb 
berufliches 
Fähigkeitsselbstkonzept 
  2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 
 N M SD M SD M SD M SD 
Männer typisch 30 3.19 .32 3.41 .41 3.03 .22 3.11 .40 
Männer untypisch 8 3.38 .43 3.21 .24 3.16 .37 3.15 .47 
Frauen typisch 30 3.26 .41 3.41 .43 3.03 .30 3.19 .38 
Frauen untypisch 15 3.01 .39 3.31 .37 3.02 .33 3.00 .28 
gesamt 83 3.20 .39 3.37 .39 3.04 .28 3.12 .038 
  
Zufriedenheit 
mit der Ausbildung 
wahrgenommene 
Passung 
  2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 
 N M SD M SD M SD M SD 
Männer typisch 30 2.82 .85 2.97 .55 3.30 .50 3.21 .57 
Männer untypisch 8 3.00 .85 3.01 .41 3.18 .58 3.13 .47 
Frauen typisch 30 2.91 .68 2.97 .43 3.33 .32 3.46 .42 
Frauen untypisch 15 2.97 .66 2.99 .45 3.48 .34 3.31 .51 
gesamt 30 2.90 .75 2.98 .47 3.33 .43 3.31 .50 
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beiden Konstrukte ‚Sozialisation im Lehrbetrieb‘ und ‚berufliches Fähig-
keitsselbstkonzept‘ aus. 
Da es weder signifikante Gruppen- noch Interaktionseffekte gibt, ist die 
Hypothese 3, wonach sich die Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufs-
lehren in ihrem beruflichen Erfolg von geschlechtstypischen bzw. geschlech-
tergemischten unterscheiden, falsifiziert. Was diese Ergebnisse für das Mo-
dell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation bedeuten, diskutiere ich 
im nachfolgenden Unterkapitel. 
7.4 Diskussion 
Die Auswertungen mit den Daten des Forschungsprojekts FASE B belegen, 
dass es zwischen den Lernenden in typischen und untypischen Berufslehren 
nur vereinzelt Unterschiede im Selbstbericht der beruflichen Erfolge gibt. 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren sehen sich nicht vor größe-
re Herausforderungen gestellt, was ihre berufliche Sozialisation im Lehrbe-
trieb angeht, als ihre Kolleginnen und Kollegen. Sie schätzen ihr berufliches 
Fähigkeitsselbstkonzept nicht tiefer ein, sie sind nicht weniger zufrieden mit 
ihrer Ausbildung und nehmen die Passung zwischen ihren Interessen bzw. 
Fähigkeiten und den Anforderungen der Berufslehre nicht anders wahr. 
Wie lassen sich diese Befunde und die Falsifikation der Hypothese 3 er-
klären? Nach dem Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation 
(Kapitel 4) sind Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren vor die 
Herausforderung gestellt, mit den Reaktionen des sozialen Umfelds – etwa in 
Form von dummen Sprüchen – umzugehen. Diese Zusatzleistungen führen 
dazu, dass sie häufiger den Lehrvertrag auflösen als Jugendliche in ge-
schlechtstypischen oder geschlechtergemischten Berufslehren (vgl. Kapitel 
5). Die befragten Jugendlichen im FASE B-Datensatz unterscheiden sich im 
selbstberichteten beruflichen Erfolg jedoch nicht. Dies könnte damit zu tun 
haben, dass bei diesen Lernenden genügend Ressourcen vorhanden sind. 
Dafür spricht, dass die Jugendlichen weiterhin an der Studie teilnahmen, 
wenn sie nicht zu stark beansprucht wurden, etwa durch eine bevorstehende 
oder bereits durchgeführte Lehrvertragsauflösung. Die Personenzahl in der 
Gruppe der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren ist gering, 
was weitergehende Untersuchungen kaum möglich macht. Unterschiede 
könnten innerhalb dieser Gruppe etwa in der Höhe der sozialen Unterstüt-
zung, der Sozialkompetenz, der positiven Lebenseinstellung oder des körper-
lichen Wohlbefindens vorkommen. 
Obwohl die Hypothese 3 verworfen werden musste, ist die Erkenntnis 
nicht gleich null. Diese Variablen können nicht wie erhofft die vorzeitigen 
Lehrvertragsauflösungen erklären. Die Daten legen nahe, dass sich Lernende 
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in geschlechtsuntypischen Berufslehren nicht wesentlich von den ge-
schlechtstypischen unterscheiden und ihre berufliche Entwicklung nicht per 
se gefährdet ist. Für das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisa-
tion heißt das, dass sich die Bewältigung der Reaktionen des sozialen Um-
felds nicht direkt auf die subjektive Lehrerfolgswahrnehmung auswirkt. Die 
interessante Frage ist: Was haben diese Jugendlichen, das diejenigen nicht 
haben, die vorzeitig den Lehrvertrag auflösen bzw. die Berufslehre aufgrund 
von schlechten Leistungen in der Berufsfachschule oder im Lehrbetrieb auf-
geben müssen? 
Die wesentlichsten Einschränkungen beziehen sich auf die kleine Stich-
probe und die Heterogenität der Stichprobe. Die beruflichen Umfelder und 
damit verbundenen Rollenerwartungen unterscheiden sich stark. Eine weitere 
Restriktion bezieht sich auf das Konstrukt ‚Zufriedenheit mit der Ausbil-
dung‘, denn dafür waren zu den beiden Erhebungszeitpunkten unterschiedli-
che Fragen gestellt worden, was die Interpretation erschwert.  
158 
8 Analyse IV: Einfluss des sozialen Umfelds – 
TREE-Daten 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren müssen mit Belastungen 
umgehen, mit denen andere Lernende nicht konfrontiert werden. Insbesonde-
re geht es dabei um individuelle Geschlechtsrollenkonflikte und die Bewälti-
gung der Reaktionen des sozialen Umfelds aufgrund von nicht erfüllten Ge-
schlechtsrollenerwartungen (vgl. Modell der geschlechtsuntypischen Berufs-
sozialisation in Kapitel 4). In der vorliegenden Analyse IV steht der Einfluss 
des sozialen Umfelds auf die Bewältigungshandlungen im Fokus. Im Modell 
der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation wird beschrieben, wie Perso-
nen, die mit diesen Jugendlichen zu tun haben, positiv wohlwollend oder 
negativ ablehnend auf die Salienz des untypischen Geschlechts reagieren. Die 
untypische Situation kann auf unterschiedlichen Ebenen angesprochen wer-
den. So könnten Eltern ihre Sorgen äußern, Ausbildende besonders Rücksicht 
nehmen, Arbeitskolleginnen und -kollegen Sprüche reißen, Kunden ihre 
Überraschung ausdrücken oder Passanten Bemerkungen beim Vorbeigehen 
machen. Mit diesen Reaktionen müssen die Lernenden umgehen, sie parie-
ren, ignorieren oder entkräften. Diese Bewältigung beansprucht emotionale 
Kraft und kognitive Kapazität. Die Auswirkungen davon, speziell wenn die 
Anforderungen die Ressourcen der Jugendlichen übersteigen, dürften sich in 
einem verminderten Wohlbefinden äußern. 
Für die Untersuchung wird der Datensatz des Forschungsprojekts Transi-
tionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben TREE32 analysiert. Im um-
fangreichen Datenmaterial konnten einschlägige Variablen ermittelt werden. 
Diese Items und Konstrukte sowie die verwendeten Analysen, die Erkennt-
nisse und Schlussfolgerungen werden im vorliegenden Kapitel vorgestellt. 
Die Gliederung des Kapitels erfolgt in ‚Fragestellung der Analyse und Hypo-
thesen‘ (Unterkapitel 8.1), ‚Methode‘ (Unterkapitel 8.2), ‚Ergebnisse‘ (Un-
terkapitel 8.3) und ‚Diskussion‘ (Unterkapitel 8.4). 
8.1 Fragestellung der Analyse und Hypothesen 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren erleben, dass sie aufgrund 
ihres Geschlechts speziell wahrgenommen und zum Teil anders behandelt, 
 
32 Die Schweizer Jugendlängsschnittstudie Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbs-
leben TREE läuft seit dem Jahr 2000 und wurde bisher durch den Schweizerischen Natio-
nalfonds, die Universität Basel, die Bundesämter SBFI und BFS sowie die Kantone Bern, 
Genf und Tessin finanziert [http://www.tree.unibas.ch; Zugriff: 22.03.2017]. 
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manchmal sogar diskriminiert werden. Sie müssen diese Erfahrung bewälti-
gen. Diese Bewältigung fällt den Jugendlichen leichter, wenn sie von wichti-
gen Personen ihres Umfelds unterstützt werden (Alpers 2005, vgl. Kapitel 4). 
Dabei spielen vor allem die Eltern und weitere Personen aus dem persönli-
chen oder beruflichen Umfeld eine zentrale Rolle. Befunde von Wehner et al. 
(2016) belegen, dass Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
über mehr Ressourcen verfügen und mehr Unterstützung seitens Familie und 
Berufsumfeld erfahren als Gleichaltrige in geschlechtstypischen oder -
gemischten Berufslehren. 
Wie in Kapitel 5 dargestellt, kommen Lehrvertragsauflösungen bei Ler-
nenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren häufiger vor als bei Gleich-
altrigen in geschlechtstypischen Berufslehren. Neben diesem bereits belegten 
Ergebnis über Verbleib bzw. Austritt aufgrund des untypischen Geschlechts 
können psychosomatische Beschwerden oder Absenzen weitere Folgeer-
scheinungen sein. In der Abbildung 8.1 werden diese mit ‚Folgen‘ der Be-
wältigung bezeichnet. Diese Darstellung leitet sich unmittelbar aus dem Mo-
dell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation ab (vgl. Unterkapitel 
4.2). Die Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren (‚Ge-
schlechtstypik‘) gehen auf ihre Art mit der Situation um (‚Bewältigung‘). Je 
größer die Schwierigkeiten dabei sind und je weniger gut sie damit umgehen 
können, desto stärker erhöht sich der psychische Druck, der sich in psycho-
somatischen Beschwerden, Absenzen und schließlich im Austritt aus der 
Berufslehre ausdrücken kann (‚Folgen‘). Die Auswirkung der Geschlechtsty-
pik auf die Bewältigung wird durch die ‚Reaktion des sozialen Umfelds‘ 
vermittelt. In der Reaktion des sozialen Umfelds sind sowohl negative Reak-
tionen wie Diskriminierung wie auch positive Reaktionen wie Unterstützung 
subsummiert. 
Abbildung 8.1: Modell der Mediationshypothese 
Erklärung: Abhängigkeit der Bewältigung der geschlechtsuntypischen Situation von der 
Reaktion des sozialen Umfelds. Quelle: Eigene Darstellung. 
Die Ressourcen in Form von sozialer Unterstützung stehen den im Modell 
postulierten Belastungen gegenüber. Unter den Variablen des TREE-
Datensatzes fanden sich fünf Items bzw. Konstrukte, die Hinweise auf Be-
wältigungshandeln aufgrund des Minoritätsstatus zuließen: 
1) Auskommen mit ihren Arbeitskolleginnen und -kollegen. Es wird ange-
nommen, dass das Verhältnis von Lernenden in geschlechtsuntypischen Be-
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rufslehren zu ihren Arbeitskolleginnen und -kollegen weniger gut ist, da es 
aufgrund der unerfüllten Rollenerwartungen häufiger zu Irritationen seitens 
der Arbeitskolleginnen und -kollegen kommt. Rollenkonflikte lösen Gefühle 
der Verlegenheit, des Unwohlseins oder der Scham aus (Simpson 2005). Sie 
können sich als intrapersonelle Konflikte wie als negative Reaktionen des 
Umfelds (interpersonelle Konflikte) manifestieren. Das Verhältnis zu den 
Arbeitskolleginnen und -kollegen bildet einen Kristallisationspunkt: Erstens 
wird das Verhältnis mit Beginn der Berufslehre von beiden Seiten (Lernen-
den und Arbeitskolleginnen/-kollegen) erarbeitet, denn vorher kannten sie 
sich meist nicht. Zweitens werden die Lernenden durch ihre Arbeitskollegin-
nen und -kollegen während drei bis vier Tagen pro Woche unmittelbar mit 
den Anforderungen des Berufs konfrontiert. Zu diesen Anforderungen gehö-
ren Geschlechternormen und Geschlechtsrollenerwartungen, die im ge-
schlechtsuntypischen Fall nicht erfüllt werden können. Wie gut Lernende mit 
ihren Arbeitskolleginnen und -kollegen auskommen, gibt also Hinweise auf 
die Art der Bewältigung. 
2) Umgang im Lehrbetrieb. Rollenkonflikte bei der Arbeit können Aus-
wirkungen auf die Wahrnehmung des Umgangs im Lehrbetrieb haben: Zei-
gen Mitarbeitende und insbesondere Vorgesetzte ihre Irritation über das ge-
schlechtsuntypische Verhalten der Lernenden, z.B. in Form von dummen 
Sprüchen und Neckereien, untergräbt dies das gute Einvernehmen und die 
Integration der Lernenden in den Lehrbetrieb. Die interne Unternehmenskul-
tur ist maßgeblich vom Verhalten der Mehrheit gegenüber Minderheiten 
abhängig. Nach Schein (1985) entzieht sich die Unternehmenskultur dem 
expliziten Wissen und manifestiert sich in Verhaltensroutinen, Werten und 
Symbolen. Die Einschätzung des Umgangs im Lehrbetrieb ist damit ebenfalls 
ein Hinweis für Bewältigungshandeln. 
3) Chancengleichheit. Ein besonderer Wert, der in einem Betrieb gelebt 
werden kann, ist die Gleichberechtigung von Frauen und Männern. Die 
Wahrnehmung der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren ist 
eine spezielle, da sie qua ihrer Minderheitsstatus und ihrer direkten Betrof-
fenheit sensibler auf Ungleichbehandlung reagieren dürften als ihre Gleich-
altrigen in geschlechtstypischen Berufslehren. Personen, die der Mehrheit 
angehören, sind sich oft gar nicht bewusst, dass sie von dieser Situation profi-
tieren oder dass die Minderheit eine Benachteiligung erfährt (Kimmel 2008). 
Nehmen Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren wahr, dass sie 
anders behandelt werden als Personen, deren Geschlecht in der Mehrheit ist, 
werden sie diskriminiert. Diskriminierung wäre damit der Grund für die Be-
wältigungshandlungen und nicht die geschlechtsuntypische Situation als 
solche. 
4) Psychosomatische Beschwerden. Ausgrenzungserfahrungen können zu 
psychosomatischen Symptomen wie Unwohlsein, Bauch-, Kopf- und Rü-
ckenschmerzen führen (De Col et al. 2012). Die im Modell der geschlechts-
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untypischen Berufssozialisation postulierten negativen Reaktionen des sozia-
len Umfelds und ihre Bewältigung wirken sich in der Folge auf das körperli-
che und psychische Wohlbefinden der Lernenden aus. Dies manifestiert sich 
in erhöhten Werten bei psychisch-körperlichen Störungen. 
5) Absenzen. Aufgrund von Unwohlsein oder Krankheiten kann es zu 
Fehlzeiten kommen. In der Sekundarstufe I sind deutliche Korrelationen 
zwischen der Anzahl unentschuldigter bzw. entschuldigter Fehlzeiten, emoti-
onalen Problemen und Verhaltensauffälligkeiten nachgewiesen (Lenzen et al. 
2013). Absentismus könnte dann als weiteres Indiz für die belastenden Her-
ausforderungen gedeutet werden, mit der die Jugendlichen konfrontiert sind. 
Im Folgenden werden zwei Forschungsfragen geklärt: Erstens der mediie-
rende Effekt der Reaktion des sozialen Umfelds auf die Bewältigung und 
zweitens die Folgen dieser Bewältigung. Die Art der Bewältigung der ge-
schlechtsuntypischen Situation ergibt sich aus der Einschätzung des Arbeits-
umfelds: Wie wohl fühlen sich die Lernenden? Haben sie ein gutes Einver-
nehmen mit den Mitarbeitenden vor Ort? Wie schätzen sie das Arbeitsklima 
ein? Ist das Arbeitsklima von Toleranz und gegenseitiger Unterstützung ge-
prägt? Oder sind abwertende Äußerungen an der Tagesordnung? Operationa-
lisiert wird die Bewältigung mittels zweier Fragen zum Auskommen mit 
Arbeitskolleginnen und -kollegen sowie zum Umgang im Lehrbetrieb. Die 
Bewältigung der geschlechtsuntypischen Situation wird von der Reaktion des 
sozialen Umfelds beeinflusst. 
Forschungsfrage Wie wirkt sich die Reaktion des sozialen Umfelds auf 
die Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren aus? 
Diese Reaktion des sozialen Umfelds wird in der vorliegenden Untersu-
chung mit der Wahrnehmung von Diskriminierung und sozialer Unterstüt-
zung operationalisiert. 
Hypothese 4 Der Einfluss der Geschlechtstypik auf die Bewälti-
gung wird durch die Wahrnehmung von Diskriminierung und/oder sozialer 
Unterstützung vermittelt. 
Die Auswirkungen der Diskriminierung führen zu Problemen. Die Ju-
gendlichen fühlen sich ausgegrenzt, was zu psychischen und körperlichen 
Reaktion führen kann. Daraus können sich psychosomatische Beschwerden 
entwickeln und die Absenzen zunehmen. 
Forschungsfrage Unterscheiden sich die Lernenden in geschlechtsunty-
pischen Berufslehren von Lernenden in geschlechtstypischen Berufslehren 
bei den Folgen von negativen Erlebnissen insbesondere wegen Diskriminie-
rung? 
Operationalisiert werden die Folgen in Form der Höhe der psychosomati-
schen Beschwerden und der Anzahl der Absenzen: 
Hypothese 5a Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren be-
richten von mehr psychosomatischen Beschwerden als Lernende in ge-
schlechtstypischen Berufslehren. 
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Hypothese 5b Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren haben 
mehr Absenzen als Lernende in geschlechtstypischen Berufslehren. 
8.2 Methode 
Das methodische Vorgehen erkläre ich in vier Abschnitten. In Abschnitt 
8.2.1 stelle ich die Langzeitstudie TREE vor, deren Daten für diese Auswer-
tung verwendet werden. Wie ich mit diesen Daten umgangen bin und welche 
statistischen Verfahren ich angewendet habe, beschreibe ich in Abschnitt 
8.2.2 ‚Auswertungsstrategie‘. Die Beschreibung der Stichprobe der 904 in die 
Auswertung einbezogenen Lernenden erfolgt in Abschnitt 8.2.3, die verwen-
deten Instrumente aus den TREE-Fragebogen in Abschnitt 8.2.4. 
8.2.1 Forschungsprojekt TREE 
TREE ist die erste schweizerische Längsschnittstudie auf nationaler Ebene, 
die die Ausbildungsverläufe und den Einstieg ins Berufsleben von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen untersucht. Über 6'300 Jugendliche, die an der 
PISA-2000-Befragung (Programme for International Student Assessment) 
teilnahmen, bilden die Ausgangsstichprobe für Nachbefragungen. Zwischen 
2001 und 2015 wurden die Teilnehmenden insgesamt zehnmal befragt, zwi-
schen sogar 2001 und 2007 jährlich. Die Stichprobe ist repräsentativ für die 
ganze Schweiz mit ihren drei Sprachregionen (vgl. TREE 2008). 
Das Ziel des TREE-Forschungsprojekts ist die Untersuchung des Über-
gangs von der Schule ins Erwerbsleben. Im Zentrum steht die Analyse zahl-
reicher Transitionen, die Jugendliche in der Schweiz machen. Die PISA-
Lese-Kompetenz-Messungen im neunten Schuljahr wurden durch Kontextda-
ten der Schülerinnen und Schüler sowie der von ihnen besuchten Schulen 
ergänzt: Persönlichkeitsmerkmale, soziokulturelle und -ökonomische Fakto-
ren, Laufbahnaspirationen sowie Merkmale der Schule vor Abschluss der 
obligatorischen Schulzeit. Das Längsschnittdesign ermöglicht die Analyse 
von Veränderungen vieler Einflussgrößen über die Zeit. In der Abbildung 8.2 
zum Projekt- und Erhebungsdesign von TREE sind die in der vorliegenden 
Arbeit verwendeten Ausschnitte als gepunktete Linien dargestellt. Die so 
entstandenen fünf Quasi-Kohorten werden derart übereinandergelegt, dass 
die jeweiligen Lehrjahre (eins bis drei) übereinander zu stehen kommen. Dies 
ermöglicht es, die Veränderungen während der beruflichen Grundbildung zu 
analysieren. 
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Abbildung 8.2: Forschungsdesign TREE 
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Lebende: Durchgezogene, gestrichelte und gepunktete Linien: Zeiträume der beruflichen Bildung. Quelle: Darstellung 
nach TREE (2011a: 5). 
8.2.2 Auswertungsstrategie 
Der Datensatz für die vorliegende Arbeit besteht aus dem Schweizer PISA-
2000-Datensatz, den Datensätzen der sieben TREE-Wellen (2001–2007) 
sowie den SBFI-Bezeichnungen der Berufslehren und den dazugehörigen 
Werten des Frauenanteils33. Mittels einer Kombination von Geschlechtszuge-
hörigkeit und Frauenanteil der Berufslehre wurde die Gruppeneinteilung der 
Geschlechtstypik errechnet. Diese Einteilung der vier Gruppen folgt gemäß 
Kanter (1977, vgl. Abschnitt 3.4.4) der 15 Prozent-Regel: 1) Männer in män-
nerreichen Berufslehren (FA der Berufslehre 0–15%), 2) Männer in frauen-
reichen Berufslehren (FA 85–100%), 3) Frauen in frauenreichen Berufslehren 
(FA 85–100%) und 4) Frauen in männerreichen Berufslehren (FA 0–15%). 
Die Daten der Lernenden aus den sieben Wellen wurden so zusammenge-
stellt, dass die drei Messzeitpunkte t1, t2 und t3 den jeweiligen Ausbildungs-
jahren entsprachen: t1 = 1. Lehrjahr, t2 = 2. Lehrjahr und t3 = 3. Lehrjahr. 
Aufgrund der Selektionsbedingungen (siehe Abschnitt 8.2.3) gab es feh-
lende Werte bei den Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren. Die 
fehlenden Werte der verwendeten Variablen wurden per multiple Imputation 
mit der Software IBM SPSS Statistics Version 22 geschätzt. Diese Methode 
 
33 Der Frauenanteil wurde aus allen EFZ-Lernenden der Schweiz aus den Jahren 2008–2012 
durch den Autor errechnet. Die detaillierten Angaben dazu sind im Kapitel 5 beschrieben. 
Eine Übersichtliste befindet sich im Online-Anhang I. 
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schätzt plausible Werte für die fehlenden Daten auf der Basis aller verfügba-
ren Informationen. Im vorliegenden Fall wurden zusätzlich der ‚sozioökono-
mische Status‘, das ‚Geschlecht‘ und die ‚Werte des PISA-Lesetests‘ einbe-
zogen. Die multiple Imputation erhöht die Robustheit und Reliabilität der 
Schätzwerte der Inferenzstatistik (Schafer/Olsen 1998, Schafer/Graham 
2002). 
Mittels Median-Split-Verfahren beim Item ‚Absenzen‘ bzw. beim Kon-
strukt ‚psychosomatische Beschwerden‘ wurden die Teilnehmenden in zwei 
Gruppen eingeteilt, jeweils mit hoher vs. tiefer Ausprägung, also viel vs. 
wenig Absenzen bzw. psychosomatischen Beschwerden. Für jede Person 
liegt damit zu jedem der drei Messzeitpunkte ein Wert vor, der sie der Grup-
pe ‚viel‘ oder ‚wenig‘ zuteilt. Daraus ergaben sich fünf Verlaufstypen. Der 
Verlaufstyp ‚stabil wenig‘ hat in allen drei Lehrjahren eine tiefe Ausprägung. 
Dem gegenüber steht der Verlaufstyp ‚stabil viel‘ mit hoch ausgeprägten 
Werten zu allen 3 Messzeitpunkten. Der Verlaufstyp ‚Verschlechterung‘ hat 
im 1. Lehrjahr tiefe, dann im 2. oder im 3. Lehrjahr hohe Ausprägungen 
(wenig-wenig-viel bzw. wenig-viel-viel). Umgekehrt hat der Verlaufstyp 
‚Verbesserung‘ erst hohe, dann tiefe Werte. Der Verlaufstyp ‚zwei Wechsel‘ 
verändert sich gleich zweimal (wenig-viel-wenig bzw. viel-wenig-viel). 
Die Mediationshypothese 4 wird mittels hierarchischer linearer Regressi-
on getestet. Die Mediation wird zusätzlich durch das Bootstrapping-
Verfahren überprüft (Preacher/Hayes 2008). Zur Klärung der Hypothesen 5a 
und 5b werden querschnittlich pro Lehrjahr Chi2-Tests gerechnet und längs-
schnittlich Verlaufsgruppen mit Verfahren ähnlich der Konfigurationsfre-
quenzanalyse (vgl. Krauth 1993, von Eye 2002) untersucht. So können Un-
terschiede zwischen Lernenden in typischen und untypischen Berufslehren 
entdeckt werden. 
8.2.3 Stichprobenbeschreibung 
Insgesamt sind beim TREE-Projekt 6'343 Jugendliche involviert. Die hier 
verwendeten Daten entstammen den jährlich stattfindenden Nachbefragungen 
zwischen 2001 und 2007. Die Teilnehmenden unterschieden sich im Zeit-
punkt des Lehrbeginns. Die meisten begannen ihre berufliche Grundbildung 
im Anschluss an die Sekundarstufe I. Die anderen absolvierten erst das 10. 
Schuljahr, ein Zwischenjahr, mehrere Zwischenjahre oder hatten eine erste 
Berufslehre vorzeitig abgebrochenen bzw. erfolgreich beendet. Es wurden 
diejenigen Teilnehmenden selektioniert, die sich an drei aufeinanderfolgen-
den Jahren im gleichen beruflichen Grundbildungslehrgang befunden und 
jährlich an den Befragungen teilgenommen hatten. Mit unvollständigen Da-
tensätzen wurden lediglich Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
einbezogen. Dieses Vorgehen wurde gewählt, um eine genügend große 
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Stichprobe für die Minderheitsgruppen zu erhalten. In einer weiteren Selekti-
on wurden lediglich diejenigen Lernenden ausgewählt, die ihre Berufslehre 
entweder in einem männer- oder frauenreichen Beruf (maximal 15% Minder-
heitenanteil) absolvierten. 
Die so gewonnene Stichprobe umfasst 904 Lernende (336 Frauen und 568 
Männer) aus 23 von 26 Kantonen der Schweiz. Die Kantone Appenzell In-
nerrhoden und Uri sind bereits in der PISA-Stichprobe nicht vertreten. Die 
ohnehin wenigen Personen aus dem Kanton Nidwalden wurden aufgrund der 
oben beschriebenen Selektionskriterien aussortiert. Kantone mit mehr Ein-
wohnerinnen und Einwohnern sind in der Stichprobe häufiger vertreten. Wie 
die folgenden Berechnungen nahelegen, kann die Stichprobe als repräsentativ 
betrachtet werden. 59.7 Prozent stammen aus dem deutsch-, 28.1 Prozent aus 
dem französisch- und 12.2 Prozent aus dem italienischsprachigen Landesteil. 
Dies entspricht größtenteils der Einwohnerstatistik des BFS für 201334, wobei 
die lateinischen Sprachen etwas stärker vertreten sind. Die Tabelle 8.1 weist 
die Anzahl Lernende nach Geschlecht und Sprachregion im Überblick aus. 
Die Verteilung der Lernenden auf Geschlechtstypik und Sprachregion ist 
unauffällig (Chi2(2) = 5.5, p > .05). 
Tabelle 8.1: Anzahl Lernende nach Sprachregion 
Schweizer 
Sprachregion 
Frauen Männer beide Geschlechter Total 
typisch untypisch typisch untypisch typisch untypisch  
Deutsch 192 20 317 11 509 31 540 
Französisch 70 17 164 3 234 20 254 
Italienisch 27 10 70 3 97 13 110 
Total 289 47 551 17 840 64 904 
Legende: Sprachregion und Geschlechtstyp: Chi2(2) = 5.5n.s. Quelle: Eigene Darstellung. 
Die Anzahl Personen in den vier Gruppen der Geschlechtstypik unterschei-
den sich signifikant (Frauen typisch = 289; Frauen untypisch = 47; Männer 
typisch = 551; Männer untypisch = 17; Chi2(1) = 38.8, p < .001) und wider-
spiegeln die Situation der Population (vgl. Tabelle 8.1). Die duale Berufsleh-
re ist bei jungen Männern allgemein beliebter als bei jungen Frauen, die rein 
schulische Ausbildungen bevorzugen (z.B. Borkowsky 2000). Junge Frauen 
wählen eher einen geschlechtsuntypischen Beruf als junge Männer (z.B. 
Helbig/Leuze 2012). 
Die Teilnehmenden waren im ersten Lehrjahr (erster Messzeitpunkt) zwi-
schen 17 und 24 Jahre alt (M = 17.2, SD = 1.2). Die Lernenden in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren sind durchschnittlich ein Jahr älter (ty-
pisch: M = 17.1, SD = 1.1, untypisch: M = 18.0, SD = 2.1, Mann-Whitney-U-
 
34 BSF [http://www.bfs.admin.ch; Zugriff: 22.03.2017]. 
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Test U=33325.5, p < .01). 91.2 Prozent der Teilnehmenden sind in der 
Schweiz geboren. Die vier Gruppen der Geschlechtstypik unterscheiden sich 
nicht zwischen Lernenden mit schweizerischen und nichtschweizerischen 
Wurzeln (Chi2(1) = 0.1, p > .05). 84.2 Prozent sprechen die Testsprache zu 
Hause. Zwischen den vier Gruppen der Geschlechtstypik gibt es ebenfalls 
keine signifikanten Unterschiede bei der Sprache (Chi2(1) = 0.4, p > .05). 
Der Online-Anhang XI weist die Anzahlen der Lernenden in den jeweili-
gen Berufslehren und die Gruppenzugehörigkeit aus. Für die Berufslehre 
‚Gärtner/-in EFZ‘ konnte eine Aufteilung in die Fachrichtungen ‚Garten- 
und Landschaftsbau‘ sowie ‚Zierpflanzen‘ gemacht werden. Dies bot sich an, 
da die Geschlechtssegregation in diesen Fachrichtungen ausgeprägt ist und 
eine genügend große Anzahl von Lernenden vorhanden war. Aufgrund von 
fehlenden Angaben bei den Fachrichtungen konnten bei den beiden Berufs-
lehren mit den meisten Lernenden, ‚Kaufmann/-frau EFZ‘ und ‚Detailhan-
delsfachmann/-frau EFZ‘, keine weiteren Unterteilungen in Fachrichtungen 
vollzogen werden. Damit konnten diese Lernenden nicht selektioniert wer-
den, obschon, wie in Kapitel 5 und 6 dargelegt, eine Differenzierung in die-
sen Berufslehren notwendig wäre, da die Segregation auf der Ebene der 
Fachrichtungen stark ausgeprägt ist. 
Eine relativ große Gruppe von weiblichen Lernenden (N = 16) absolvierte 
die Berufslehre ‚Informatiker/-in EFZ‘. Damit machen die Informatikerinnen 
einen Drittel der Gruppe der Frauen in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
aus. Ebenfalls einen Drittel bilden die ‚Fachmänner Gesundheit EFZ‘ bei den 
männlichen Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren (vgl. Online-
Anhang XI). 
8.2.4 Instrumente 
Zwölf Variablen stammen aus dem PISA-2000-Fragebogen für Schülerinnen 
und Schüler. Die Variable ‚Geschlecht‘ hatte zwei Antwortmöglichkeiten: 1) 
weiblich, 2) männlich. Das ‚Alter‘ wurde mittels des Geburtsdatums erfasst 
und in Monate umgerechnet. Der ‚sozioökonomische Status‘ (Highest Inter-
national Socio-Economic Index HISEI) basiert auf den Berufen der Mutter 
bzw. des Vaters. Die Klassifikation der Berufe erfolgte via der internationa-
len Berufsklassifizierung (International Standard Classification of Occupati-
on ISCO-88). Anschließend wurde der höhere ISCO-88-Wert weiterverwen-
det und in die HISEI-Skala (Skalenbreite 16-90) transferiert. Zusätzlich wer-
den Angaben zu ‚Kanton‘, ‚Sprachregion‘, ‚Geburtsland‘ und ‚Hauptsprache 
zu Hause‘ sowie die fünf plausiblen Werte für die ‚PISA-Lesekompetenz‘ 
verwendet (für detaillierte Informationen wird auf die PISA-Dokumentation 
verwiesen: OECD 2002). Die im Folgenden dargestellten Konstrukte und 
Variablen entstammen den TREE-Fragebogen. Wenn keine zusätzliche Lite-
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ratur angegeben ist, basieren die Items auf Eigenproduktionen der TREE-
Forschungsgruppe (vgl. TREE 2008). 
Die ‚soziale Unterstützung‘ basiert auf der Frage nach dem Interesse von 
wichtigen Personen des persönlichen Umfelds. Zur Frage „Wie stark interes-
sieren sich folgende Personen für Ihre Ausbildung?“ konnten die Lernenden 
in vier Stufen von 1 ‚gar nicht‘ bis 4 ‚sehr‘ für folgende Personen antworten: 
Mutter, Vater, feste Freundin / fester Freund, beste Schulkollegin / bester 
Schulkollege, beste Arbeitskollegin / bester Arbeitskollege im Betrieb, Aus-
bildner/-in sowie Klassenlehrer/-in. Die Angaben zu den jeweiligen Personen 
wurden zum Mittelwert ‚soziale Unterstützung‘ zusammengefasst. 
Für das Konstrukt ‚Bewältigung‘ werden aus dem Faktor ‚Zufriedenheit 
mit Lehrbetrieb‘ zwei Items verwendet. Die beiden Aussagen lauten: 1) „Mit 
den meisten meiner Arbeitskolleg/-innen im Betrieb komme ich sehr gut aus“ 
(kurz ‚Auskommen mit Arbeitskolleginnen und -kollegen‘) und 2) „Mir gefällt 
sehr, wie die Leute in meinem Betrieb miteinander umgehen“ (kurz ‚Umgang 
im Lehrbetrieb‘). Die Ratingskala hat vier Stufen von 1 ‚stimmt überhaupt 
nicht‘ bis 4 ‚stimmt genau‘. Die beiden Einschätzungen wurde zum Kon-
strukt ‚Bewältigung‘ zusammengefasst. Die interne Konsistenz beträgt zum 
Zeitpunkt t3 α = .82. 
Die Items zur ‚Diskriminierung‘ entstammen dem Faktor ‚Chancen-
gleichheit im Lehrbetrieb‘. Dabei wurden zwei Fragen gestellt: „In meinem 
Betrieb werden Männer besser behandelt als Frauen“ bzw. „In meinem Be-
trieb werden Frauen besser behandelt als Männer“. Die Angabe erfolgte vier-
stufig von 1 ‚stimmt überhaupt nicht‘ bis 4 ‚stimmt genau‘. In den vorliegen-
den Auswertungen werden die Items jeweils zum Geschlecht passend ver-
wendet. Diese Items wurden zum Messzeitpunkt t1 nicht erhoben. Da sich ein 
der Großteil der Teilnehmenden zu diesem Zeitpunkt im ersten Lehrjahr 
befand, wurden lediglich die Daten des zweiten und dritten Lehrjahrs ver-
wendet. 
Das Konstrukt ‚psychosomatische Beschwerden‘ besteht aus acht Items 
mit den Ausprägungen von 1 ‚nie‘ bis 5 ‚täglich‘ und setzt sich zusammen 
aus Einschätzungen zur Häufigkeit von Magenschmerzen, Appetitlosigkeit, 
Konzentrationsschwäche, Schwindel, Einschlafschwierigkeiten, Nervosi-
tät/Unruhe, ungewohnter Müdigkeit und sehr starken Kopfschmerzen. Die 
Items stammen von Grob et al. (1991). 
Die Frage zu den ‚Fehlzeiten‘ lautet: „Wie oft haben Sie im vergangenen 
Monat in der Schule oder im Betrieb gefehlt?“ Es wurde die Anzahl der Tage 
angegeben. 
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8.3 Ergebnisse 
Einen ersten Überblick über die Zusammenhänge der untersuchten Variablen 
bietet die Interkorrelationsmatrix in der Tabelle 8.2. Die Variable ‚Ge-
schlechtstypik‘ korreliert signifikant mit allen anderen Variablen außer der 
‚sozialen Unterstützung‘. Die Korrelationen sind insgesamt eher gering, ge-
hen jedoch in die postulierte Richtung und sind bis auf wenige Ausnahmen 
statistisch bedeutsam. Die Präsentation der weiteren Ergebnisse umfasst die 
Befunde zur Mediationshypothese (Abschnitt 8.3.1) und die Analyse zu den 
Folgen der Diskriminierung (Abschnitt 8.3.2). 
Tabelle 8.2: Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationsmatrix 
N = 904 M SD 2 3 4 5 6 7 8 
1 Geschlechtstypik t1 1.07 .26 –.16
*** –.17*** .14*** .12*** –.02 .09** .11** 
2 Bewältigung t1 3.36 .70  .30
*** –.11** –.14*** .08* –.21** –.11** 
3 Bewältigung t3 2.95 .91   –.21
*** –.18*** .11** –.15*** –.10** 
4 Diskriminierung Frauen t2 1.43 .79    .53
*** –.05 .08* .14*** 
5 Diskriminierung Männer t2 1.37 .71     –.08
* .11** .10** 
6 soziale Unterstützung t2 3.15 .56      –.06 –.00 
7 psychosomatische Be-
schwerden t2 
1.81 .64       .12*** 
8 Absenzen t2 4.50 7.95        
Legende: M: Mittelwert; SD: Standardabweichung; t1: 1. Lehrjahr; t2: 2. Lehrjahr; t3: 3. Lehrjahr; * p < .05; ** p < .01; 
*** p < .001.  
1 Geschlechtstypik: Minderheitengruppen max. 15% (1 ‚typisch‘ vs. 2 ‚untypisch‘)   
2 Bewältigung: 1. Lehrjahr (1 ‚niedrig‘ bis 4 ‚hoch‘)  
3 Bewältigung: 3. Lehrjahr (1 ‚niedrig‘ bis 4 ‚hoch‘)  
4 Diskriminierung Frauen: Männer besser behandelt als Frauen (1 ‚stimmt überhaupt nicht‘ bis 4 ‚stimmt genau‘) 
5  Diskriminierung Männer: Frauen besser behandelt als Männer (1 ‚stimmt überhaupt nicht‘ bis 4 ‚stimmt genau‘) 
6 soziale Unterstützung: Mittelwert Interesse an der Ausbildung von 7 Personen/-gruppen (1 ‚gar nicht‘ bis 4 ‚sehr‘) 
7 psychosomatische Beschwerden: Mittelwert aus 8 Angaben zum Unwohlsein (1 ‚nie‘ bis 5 ‚täglich‘)  
8 Absenzen: (Anzahl Tage).  
Quelle: Eigene Darstellung. 
8.3.1 Mediation durch die Reaktion des sozialen Umfelds 
Die Analyse des Mediationseffekts der Beziehung zwischen der ‚Ge-
schlechtstypik‘ und der ‚Bewältigung‘ durch die ‚Reaktion des sozialen Um-
felds‘ erfolgt mittels der hierarchischen linearen Regressionen und 
Bootstrapping-Verfahren. Diese Analyse kann aufzeigen, welche Erklärungs-
variablen die abhängige Variable ‚Bewältigung‘ beeinflussen. Schrittweise 
werden die Prädiktoren von Modell 1 bis 5 hinzugefügt. Aufgrund der Ge-
schlechtsspezifik werden die Analysen für beide Geschlechter getrennt be-
rechnet. 
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Tabelle 8.3: Prädiktoren für Bewältigung im 3. Lehrjahr t3 
Legende: Standardisierte Beta-Koeffizienten der linearen Regressionsanalyse. Mod.: Modell; t1: 1. Lehrjahr; t2: 2. 
Lehrjahr; t3: 3. Lehrjahr; df1, df2:Anzahl der Freiheitsgrade; R
2
korr: korrigierter R-Quadrat-Wert,
+ p < .1; * p < .05; ** 
p < .01; *** p < .001; Geschlechtstypik t1 (1 ‚typisch‘; 2 ‚untypisch‘). Quelle: Eigene Darstellung. 
Ergebnisse für die Gruppe der Frauen: Modell 1 kontrolliert den Einfluss der 
abhängigen Variable ‚Bewältigung‘. Lernende, die im dritten Lehrjahr gut 
mit der Situation am Lernort zurechtkommen, dürften dies bereits im ersten 
Lehrjahr getan haben (β = .31, p < .001; vgl. Tabelle 8.3). Die weiteren pos-
tulierten Effekte müssen sich also gegenüber der kontrollierten Variablen 
durchsetzen, wenn sie Einfluss haben sollten. Im Modell 2 wurde die Variab-
le ‚Geschlechtstypik‘ eingefügt. Der Effekt ist signifikant (β = –.15, p < .01). 
Ein negativer Beta-Index erklärt einen indirekten Zusammenhang: Für Ler-
nende in geschlechtstypischen Berufslehren ist die Wahrscheinlichkeit grö-
ßer, mit den Arbeitskolleginnen und -kollegen gut auszukommen und den 
Umgang im Lehrbetrieb positiv einzuschätzen. Im Modell 3 kommt die erste 
Mediationsvariable des sozialen Umfelds, die ‚Diskriminierung‘, dazu. Eine 
Mediation findet dann statt, wenn der Effekt der Variable ‚Geschlechtstyp‘ 
abnimmt bzw. nicht mehr signifikant wird. Der Effekt der ‚Geschlechtstypik‘ 
nimmt mit der Einführung der Variable ‚Diskriminierung‘ (β = –.18, 
p < .001) ab, bleibt aber signifikant (β = –.11, p < .05). Im Modell 4 wird als 
Zweites der Effekt der Variable ‚soziale Unterstützung‘ getestet. Die ‚soziale 
Unterstützung‘ hat einen signifikanten, positiven Einfluss auf die ‚Bewälti-
gung‘ (β = .17, p < .01) und schwächt den Einfluss der Variable ‚Ge-
schlechtstypik‘ (β = –.13, p < .05) ab. Ihr Einfluss bleibt jedoch nach wie vor 
signifikant. Die vollständige Vermittlung der Variable ‚Geschlechtstypik‘ 
ergibt sich im Modell 5, wenn beide Variablen des sozialen Umfelds einbe-
zogen werden: ‚Diskriminierung‘ (β = –.17, p < .01) und ‚soziale Unterstüt-
zung‘ (β = .15, p < .05). Der Effekt der ‚Geschlechtstypik‘ ist nicht mehr 
 Frauen Männer 
Prädiktoren Mod. 1 Mod.2 Mod. 3 Mod. 4 Mod. 5 Mod. 1 Mod. 2 Mod. 3 Mod. 4 Mod. 5 
Bewältigung t1 .31
*** .28*** .27*** .28*** .27*** .29*** .28*** .26*** .27*** .25*** 
Geschlechtstypik t1  –.15
** –.11* –.13* –.09  –.07+ –.05 –.08+ –.05 
Diskriminierung t2   –.18
***  –.17**   –.15***  –.14*** 
soziale Unterstützung t1   .17
** .15*    .07+ .07+ 
F, p 34.6*** 21.4*** 18.9*** 18.2*** 16.8*** 51.2*** 27.2*** 22.9*** 19.2*** 17.9*** 
df1, df2 1, 334 2, 333 3, 332 3, 332 4, 331 1, 566 2, 565 3, 564 3, 564 4, 563 
R2korr 9.1% 10.9% 13.8% 13.3% 15.9% 8.1% 8.5% 10.4% 8.8% 10.7% 
Mediation der Reaktion des sozialen Umfelds (1000 Bootstrapping-Stichproben; KI=95%) 
Total    –.30 bis –.04    –.22 bis   .02 
Diskriminierung t2    –.22 bis –.03    –.25 bis   .02 
soziale Unterstützung t1   –.14 bis   .01    –.00 bis   .10 
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signifikant (β = –.09, p > .05). Die aufgeklärte Varianz liegt bei 
R2korr = 15.9%. 
Mittels des Bootstrapping-Verfahrens nach Preacher und Hayes (2008) 
werden der direkte Effekt der ‚Geschlechtstypik‘ und die indirekten Effekte 
der ‚Diskriminierung‘ und der ‚sozialen Unterstützung‘ auf ihre Signifikanz 
geprüft. Es wird nachgewiesen, dass die ‚Geschlechtstypik‘ die ‚Bewältigung‘ 
signifikant beeinflusst (totaler Effekt c-Pfad: Coeff = –.40, p < .05). Dieser 
Effekt wird jedoch in Übereinstimmung mit Hypothese 4 nach Einbezug der 
beiden Variablen ‚Diskriminierung‘ und ‚soziale Unterstützung‘ im Gegen-
satz zu oben vollständig mediiert, d.h. er wird, im Gegensatz zu oben, nicht 
mehr signifikant (direkter Effekt c‘-Pfad: Coeff = –.26, p > .05). Während die 
Konfidenzintervalle vom Total und von der Variable ‚Diskriminierung‘ von 
null verschieden sind (signifikante Mediation), ist die Mediation der Variable 
‚soziale Unterstützung‘ nicht signifikant, weil das Intervall null enthält (indi-
rekte Effekte [Konfidenzintervalle KI = 95%]: Total –.30 bis –.04; ‚Diskri-
minierung‘ –.22 bis –.03; ‚soziale Unterstützung‘ –.14 bis .01). 
Bei der Gruppe der Männer resultiert ein ähnliches Bild wie bei den Frau-
en (vgl. Tabelle 8.3). Die Kontrolle der erklärten Variable ‚Bewältigung‘ im 
Modell 1 ist signifikant (β = .29, p < .001). Die erklärende Variable ‚Ge-
schlechtstypik‘ im Modell 2 ist tendenziell signifikant (β = –.07, p < .1) und 
ihr Einfluss schwächt sich im Modell 3 durch die Mediationsvariable ‚Dis-
kriminierung‘ (β = –.15, p < .001) ab. Der Effekt der ‚sozialen Unterstützung‘ 
im Modell 4 ist teilweise signifikant (β = .07, p < .1) und mediiert die Variab-
le ‚Geschlechtstypik‘ nicht. Modell 5 mit beiden Mediationsvariablen ‚Dis-
kriminierung‘ (β = –.14, p < .01) und ‚soziale Unterstützung‘ (β = .07, p < .1) 
ergibt eine vollständige Mediation der Variable ‚Geschlechtstypik‘. Diese ist 
nicht mehr signifikant (β = –.05, p > .05). Die aufgeklärte Varianz liegt bei 
R2korr = 10.7 Prozent. 
Im Bootstrapping-Verfahren bei den Männern verdeutlicht sich ebenfalls 
die Mediation mit der Abnahme des totalen Effekts (c-Pfad) der Variable 
‚Geschlechtstypik‘ auf ‚Bewältigung‘ von Coeff = –.36, p < .1 auf Coeff = –
.28, p > .05 (c‘-Pfad). Die korrigierten Konfidenzintervalle der indirekten 
Effekte sind im Total (–.22 bis .02) und bei der ‚sozialen Unterstützung‘ (–
.00 bis .10) zwar nicht, hingegen bei der ‚Diskriminierung‘ (–.25 bis –.02) 
schon von null verschieden. Der Mediationseffekt wird durch die Variable 
‚Diskriminierung‘ verursacht und nicht durch die Variable ‚soziale Unterstüt-
zung‘. 
Während also bei den Frauen die ‚Diskriminierung‘ im Zusammenspiel 
mit der ‚sozialen Unterstützung‘ die Mediation hervorruft, ist es bei den 
Männer nur die Wahrnehmung der ‚Diskriminierung‘. Bei beiden Geschlech-
tern sind die fünf Modelle statistisch signifikant und die erklärte Varianz 
steigt von Modell zu Modell an. Die Hypothese 4 ist damit bestätigt: Der 
Einfluss der Geschlechtstypik auf die Bewältigung wird durch die Reaktio-
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nen des sozialen Umfelds vermittelt, jedoch für Frauen und Männer unter-
schiedlich. 
8.3.2 Verlaufsanalysen 
Die Verlaufsanalysen sollen belegen, dass Jugendliche in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren stärker belastet sind und in der Folge von mehr ‚psycho-
somatischen Beschwerden‘ berichten und mehr ‚Absenzen‘ haben. Die Prä-
sentation der Ergebnisse erfolgt in drei Schritten: 1) querschnittliche Analy-
sen in Kreuztabellen mit Chi2-Tests, 2) deskriptive Beschreibung der Ver-
laufsgruppen und 3) längsschnittliche Verlaufsgruppenanalyse mittels Konfi-
gurationsfrequenzanalyse. 
8.3.2.1 Psychosomatische Beschwerden 
Im ersten Schritt werden die Häufigkeiten von Lernenden in geschlechtstypi-
schen und -untypischen Berufslehren verglichen (vgl. Tabelle 8.4). Die Ein-
teilung in zwei Gruppen erfolgte aufgrund der Abweichungen zur Normalver-
teilung durch die Median-Split-Methode. Die Bezeichnung ‚wenig‘ bzw. 
‚viel‘ ist relativ zur jeweils anderen Gruppe zu verstehen. Im ersten Lehrjahr 
berichten lediglich 45 Prozent der Lernenden in geschlechtstypischen Berufs-
lehren über relativ viele psychosomatische Beschwerden, hingegen 58 Pro-
zent der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren. Diese erhöhten 
Werte bei den Untypischen akzentuieren sich in den beiden folgenden Lehr-
jahren. Die Unterschiede sind in allen drei Lehrjahren signifikant (vgl. Chi2-
Werte in der Tabelle 8.4). Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
berichten in allen drei Lehrjahren häufiger als erwartet über psychosomati-
sche Beschwerden. 
Tabelle 8.4: Psychosomatische Beschwerden pro Lehrjahr 
Legende: * p < .05; ** p < .01. Quelle: Eigene Darstellung. 
 1. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 
 wenig viel Total wenig viel Total wenig viel Total 
typisch 
462 378 840 470 370 840 472 368 840 
55.0% 45.0% 100.0% 56.0% 44.0% 100.0% 56.2% 43.8% 100.0% 
untypisch 
27 37 64 23 41 64 24 40 64 
42.0% 58.0% 100.0% 35.9% 64.1% 100.0% 37.5% 62.5% 100.0% 
Total 
489 415 904 493 411 904 496 408 904 
54.0% 46.0% 100.0% 54.5% 45.5% 100.0% 54.9% 45.1% 100.0% 
 Chi2(1) = 3.9* Chi2(1) = 9.6** Chi2(1) = 8.4** 
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Im zweiten Schritt wurden die Verlaufsgruppen verglichen. Abbildung 8.3 
präsentiert diese Verläufe vom ersten zum dritten Lehrjahr. Im ersten Lehr-
jahr berichten 378 Lernende in typischen Berufslehren über relativ viele 
Beschwerden, im zweiten Lehrjahr 370. Von den 370 Lernenden hatten 
schon 266 zuvor viele Beschwerden, 104 jedoch wenig. Im dritten Lehrjahr 
sind es noch 368, wovon 212 stabil viele Beschwerden hatten (Gruppe ‚stabil 
viel‘). Die Gruppe ‚Verschlechterung‘ setzt sich zusammen aus den 58 Ler-
nenden, die im dritten Lehrjahr über viele Beschwerden beklagten, im ersten 
Lehrjahr wenig und im zweiten viel, sowie den 60 Lernenden, die in beiden 
vorangegangenen Lehrjahren wenige Beschwerden hatten. Die weiteren 
Gruppen setzen sich entsprechend ihren Verläufen zusammen: ‚Verbesse-
rung‘ 54 + 74 = 128; ‚stabil wenig‘ 289; ‚zwei Wechsel‘ 38 + 46 = 84. 
Abbildung 8.3: Verlaufsgruppen psychosomatische Beschwerden 
Legende: vordere Zahl: Anzahl Lernende in geschlechtstypischen Berufslehren; hintere Zahl: Anzahl Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren, v: viel; w: wenig; N = 904. Quelle: Eigene Darstellung. 
Tabelle 8.5: Psychosomatische Beschwerden nach Verlaufstypen 
Legende: Anzahlen, Prozente und Chi2-Werte. Chi2(4) = 10.9*; * p < .05; ** p < .01. Quelle: Eigene Darstellung. 
Im dritten Schritt werden die Ergebnisse mit einem Verfahren analysiert, das 
sich an die Konfigurationsfrequenzanalyse anlehnt. Diese Analyse testet, ob 
sich die beobachteten Werte von den erwarteten Werten unterscheiden, und 
wenn ja, in welchen Gruppen dies der Fall ist (vgl. Tabelle 8.5). Die Ergeb-
nisse belegen, dass es Unterschiede bei den Verlaufstypen gibt. Von den 64 
Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren berichten 11 konstant 
 typisch untypisch Total 
Verlaufstypen Anzahl in Prozent Anzahl in Prozent Anzahl in Prozent 
stabil wenig 298 35.5% 11** 17.2% 309 34.2% 
Verschlechterung 118 14.0% 13 20.3% 131 14.5% 
Verbesserung 128 15.2% 10 15.6% 138 15.3% 
stabil viel 212 25.2% 24* 37.5% 236 26.1% 
zwei Wechsel 84 10.0% 6 9.4% 90 10.0% 
Total 840 100.0% 64 100.0% 904 100.0% 
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über wenige psychosomatische Beschwerden (Nerwartet = 21.9, Chi
2(1) = 5.4, 
p < .01) und 24 über viel (Nerwartet = 16.7, Chi
2(1) = 3.2, p < .05). Die Hypo-
these 5a ist damit bestätigt: Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
berichten von mehr psychosomatischen Beschwerden als Lernende in ge-
schlechtstypischen Berufslehren. 
8.3.2.2 Absenzen 
Das Vorgehen für die Analyse der Absenzen erfolgt ebenfalls in den oben 
angewandten drei Schritten. Im ersten Analyseschritt ergibt sich im ersten 
Lehrjahr kein Unterschied zwischen den Lernenden in geschlechtstypischen 
und -untypischen Berufslehren. Im zweiten und dritten Lehrjahr jedoch haben 
Lernende in untypischen Berufslehren signifikant mehr Absenzen (vgl. Ta-
belle 8.6). Auf der deskriptiven Ebene nehmen die Absenzen bei den Lernen-
den in geschlechtstypischen Berufslehren ab, während sie bei den Lernenden 
in geschlechtsuntypischen Berufslehren steigen. 
Tabelle 8.6: Absenzen pro Lehrjahr von Lernenden 
 1. Lehrjahr 2. Lehrjahr 3. Lehrjahr 
 wenig viel Total wenig viel Total wenig viel Total 
typisch 
479 361 840 536 304 840 540 300 840 
57.0% 43.0% 100.0% 63.8% 36.2% 100.0% 64.3% 35.7% 100.0%
untypisch 
31 33 64 30 34 64 25 39 64 
48.4% 51.6% 100.0% 46.9% 53.1% 100.0% 39.1% 60.9% 100.0%
Total 
510 394 904 566 338 904 565 339 904 
56.4% 43.6% 100.0% 62.6% 37.4% 100.0% 62.5% 37.5% 100.0%
 Chi2(1) = 1.8n.s. Chi2(1) = 7.3** Chi2(1) = 16.2*** 
Legende: n.s.=nicht signifikant; ** p < .01; *** p < .001. Quelle: Eigene Darstellung. 
Abbildung 8.4: Verlaufsgruppen Absenzen 
Legende: vordere Zahl: Anzahl Lernende in geschlechtstypischen Berufslehren; hintere Zahl: Anzahl Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren, v: viel; w: wenig; N = 904. Quelle: Eigene Darstellung. 
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Schritt zwei zeigt diese Verläufe der Absenzen im Detail (vgl. Abbildung 
8.4). Es gibt Unterschiede bei den Verlaufstypen (Chi2(4) = 32.6, p < .001), 
wie der dritte Schritt in Tabelle 8.7 verdeutlicht. Von den 64 Lernenden in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren berichten 14 konstant über wenige 
Absenzen (Nerwartet = 20.0, Chi
2(1) = 1.8, p < .1), 21 über konstant viele Ab-
senzen (Nerwartet=7.6, Chi
2(1) = 23.6, p < .001) und lediglich 7 Lernende be-
richten über eine Abnahme der Absenzen (Nerwartet = 17.5, Chi
2(1) = 4.3, 
p < .05; vgl. Tabelle 8.7). 
Tabelle 8.7: Absenzen nach Verlaufstypen 
 typisch untypisch Total 
Verlaufstypen Anzahl in Prozent Anzahl in Prozent Anzahl in Prozent 
stabil wenig 268 31.9% 14+ 21.9% 282 31.2% 
Zunahme 145 17.3% 13 20.3% 158 17.5% 
Abnahme 206 24.5% 7* 10.9% 213 23.6% 
stabil viel 86 10.2% 21*** 32.8% 107 11.8% 
zwei Wechsel 135 16.1% 9 14.1% 144 15.9% 
Total 840 100.0% 64 100.0% 904 100.0% 
Legende: Anzahlen, Prozente und Chi2-Werte; Chi2(4) = 32.6***; + p < .1; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001. 
Die Hypothese 5b ist damit ebenfalls bestätigt: Lernende in geschlechtsunty-
pischen Berufslehren weisen signifikant mehr Absenzen auf als Lernende in 
geschlechtstypischen Berufslehren. 
8.4 Diskussion 
Die Befunde der Analyse IV belegen den Einfluss des sozialen Umfelds auf 
die Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren. Wie im Modell der 
geschlechtsuntypischen Berufssozialisation (vgl. Kapitel 4) vorgestellt, benö-
tigen Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren besondere Ressour-
cen, um das diskriminierende Verhalten von Teilen ihrer sozialen Umgebung 
bewältigen zu können. Es ist gelungen, Indikatoren zu überprüfen, die Belas-
tungen bzw. Ressourcen seitens dieser Lernenden aufzeigen. Das Verhältnis 
zwischen den Lernenden und den Mitarbeitenden sowie das Arbeitsklima im 
Lehrbetrieb wurden dabei als Manifestation der Bewältigungshandlung der 
geschlechtsuntypischen Situation herangezogen. Die wahrgenommene Dis-
kriminierung und die soziale Unterstützung vermitteln den Effekt der Ge-
schlechtstypik. Je mehr Diskriminierung Jugendliche in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren erfahren, desto schlechter ist ihr Verhältnis zu den Ar-
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beitskolleginnen und -kollegen und desto tiefer schätzen sie das Arbeitsklima 
am Lernort ein. Die Wahrscheinlichkeit, dass sich aufgrund dieser Erfahrun-
gen psychosomatische Beschwerden entwickeln und die Fehlzeiten steigen, 
ist erhöht. Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren berichten von 
mehr sozialer Unterstützung, die ihnen vermutlich dabei hilft, mit den spezi-
fischen Belastungen umzugehen. Soziale Unterstützung hat nicht nur positive 
Auswirkungen auf das Wohlbefinden und die psychische Gesundheit (Co-
hen/Wills 1985), sondern kann Belastungen puffern (Perrez et al. 2005). 
Die Auswirkungen der Minderheitssituation manifestieren sich in der er-
schwerten Integration im Lehrbetrieb. So schätzen Lernende in geschlechts-
untypischen Berufslehren ihr persönliches Arbeitsumfeld – insbesondere das 
Verhältnis zu Kolleginnen und Kollegen, die Einschätzung des Umgangs im 
Lehrbetrieb sowie die wahrgenommene Chancengleichheit zwischen Frauen 
und Männern – weniger positiv ein als Jugendliche in geschlechtstypischen 
Berufslehren. Die erhöhten Belastungen führten der Theorie folgend zu höhe-
ren körperlich-psychischen Beschwerden und zu häufigeren Fehlzeiten (vgl. 
De Col et al. 2012). 
Einige Einschränkungen der Ergebnisse gilt es zu benennen. Erstens ist 
die Anzahl der Lernenden aus geschlechtsuntypischen Berufslehren gering. 
Zweitens ist der Mediationseffekt bei den Männern weniger deutlich als bei 
den Frauen. Männer scheinen auf soziale Unterstützung in Form von Interes-
se wichtiger Bezugspersonen an ihrer Ausbildung weniger stark zu reagieren 
als Frauen. Drittens ist bei den Auswertungen zu den psychosomatischen 
Beschwerden eine Konfundierung durch einen Geschlechtereffekt nicht gänz-
lich auszuschließen, da weibliche Jugendliche aufgrund der körperlichen 
Entwicklung stärker von psychosomatischen Beschwerden betroffen sind als 
männliche (vgl. Langness et al. 2003). Dieser Zusammenhang ist in den vor-
liegenden Auswertungen ebenso vorhanden: Frauen berichten über mehr 
psychosomatische Beschwerden als Männer (Frauenstabil viel = 44.3% vs. Män-
nerstabil viel = 15.3%). Deskriptive Unterschiede gibt es sowohl zwischen den 
typischen und untypischen Frauen als auch zwischen den typischen und un-
typischen Männern, jeweils zuungunsten der Untypischen. Da die Vorausset-
zung des Chi2-Tests in den nach Geschlecht aufgeteilten Teilstichproben 
verletzt wird (mehr als 20 Prozent der Zellen mit Erwartungswert kleiner als 
5), lässt diese Zusatzauswertung keine Signifikanzprüfung zu. Die Konfun-
dierung durch Geschlechtsrollenverhalten dürfte jedoch aufgrund der kleinen 
Unterschiede zwischen den typischen und untypischen Frauen gering sein. 
Viertens werden durch das Median-Split-Verfahren viele Informationen zu-
sammengefasst. Die Frage bleibt daher zu klären, ab welcher Ausprägung 
psychosomatische Beschwerden und Absenzen sich negativ auswirken und 
allenfalls zu einer Lehrvertragsauflösung führen. Eine letzte Einschränkung 
ergibt sich aus der eher kleinen Stichprobe und der Heterogenität des berufli-
chen Umfelds bezüglich der Geschlechtsrollenerwartungen gegenüber Frauen 
176 
und Männern. Insbesondere bei Berufslehren mit einer starken geschlechtli-
chen Segregation auf der Ebene der Fachrichtungen (vgl. ‚Kaufmann/-frau 
EFZ‘ und ‚Detailhandelsfachmann/-frau EFZ‘) wäre die Erfassung der Fach-
richtungen hilfreich. In weiterführenden Untersuchen müssten genügend und 
ähnlich große Stichprobengruppen spezifisch für die Fragestellung ausge-
wählt und einschlägige Konstrukte bestehend aus mehreren Items formuliert 
werden. 
Wie die Jugendlichen in geschlechtsuntypischen Berufslehren die Situati-
on erleben, welche Ressourcen ihnen zur Verfügung stehen und welche Be-
lastungen sie bewältigen müssen, wird im folgenden Kapitel behandelt. Nach 
vier Kapiteln mit quantitativen Auswertungsmethoden wendet sich das letzte 
Ergebniskapitel qualitativen Aspekten zu. In Interviews mit Lernenden, die 
zum Befragungszeitpunkt in einer geschlechtsuntypischen Berufslehre waren, 
werden Berufsfindungsprozess, Ressourcen und Belastungen beleuchtet. 
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9 Interviewstudie: Belastungen und Ressourcen 
Die quantitativen Analysen in den vorangegangen Kapiteln belegen, dass 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren stärker von vorzeitiger 
Lehrvertragsauflösung betroffen sind, in manchen Berufslehren häufiger 
durch die Lehrabschlussprüfung fallen und vermehrt von psychosomatischen 
Beschwerden und Absenzen berichten. Die im vorliegenden Kapitel präsen-
tierte Interviewstudie fokussiert auf die spezifische Situation von Lernenden, 
die zur Zeit der Befragung eine geschlechtsuntypische Berufslehre absolvie-
ren. Anhand der Auswertung der berichteten Belastungen infolge von Dis-
kriminierungen (vgl. Abschnitt 4.2.4) und vorhandenen Ressourcen (vgl. 
Abschnitt 4.2.5) lege ich dar, wie es diesen Jugendlichen gelingt, die ge-
schlechtsuntypische Situation zu meistern. Die Forschungsfrage lautet: 
Berichten Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren über spezifi-
sche Schwierigkeiten und Herausforderung während der Berufslehre? 
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Interviews mit 14 Lernen-
den in geschlechtsuntypischen Berufslehren in der Stadt Zürich und in ihrer 
weiteren Umgebung vorgestellt. Das Kapitel beginnt mit der Fragestellung 
(Unterkapitel 9.1), legt anschließend die verwendeten Methoden dar (Unter-
kapitel 9.2), stellt die Ergebnisse vor (Unterkapitel 9.3) und schließt mit der 
Diskussion zu den Ergebnissen (Unterkapitel 9.4). 
9.1 Fragestellung der Analyse 
Im Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation (vgl. Unterkapitel 
4.2) wird postuliert, dass Jugendliche aufgrund der geschlechtsuntypischen 
Berufsfindung ablehnende Reaktionen im persönlichen und beruflichen Um-
feld provozieren und lernen müssen, mit der darauf folgenden Reaktion des 
sozialen Umfelds umzugehen. Diese Herausforderung führt zu einer er-
schwerten beruflichen Integration bzw. Sozialisation in den Beruf (vgl. Un-
terkapitel 1.2). In ungünstigen Fällen, wenn sich keine Normalisierung oder 
Gewöhnung einfindet, können Lehrvertragsauflösungen, schlechte Leistun-
gen (Misserfolg bei der Lehrabschlussprüfung) und/oder psychosomatische 
Beschwerden die Folge sein. Die Interviewstudie hat zum Ziel, die Situation 
von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren besser zu verstehen. 
Im Interview mit den Jugendlichen werden ihre Erfahrungen rekonstruiert. 
Die Jugendlichen werden gebeten, auf die Erlebnisse im familiären und schu-
lischen Umfeld während des Berufsfindungsprozesses zurückzublicken, die 
gegenwärtige Situation im beruflichen Alltag wiederzugeben und ihre Ge-
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danken zu den Zukunftsaussichten zu äußern. Dabei sollen Antworten auf 
vier Fragen gefunden werden: 
Frage A Wie verlief der Berufsfindungsprozess im Hinblick auf die ge-
schlechtsuntypische Situation? 
Frage B Von welchen Belastungen in Zusammenhang mit der ge-
schlechtsuntypischen Situation berichten die Lernenden? 
Frage C Welche Ressourcen erleichtern ihnen das Bestehen in der ge-
schlechtsuntypischen Berufslehre? 
Frage D Wie stellen Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren ihr 
Geschlecht dar? 
9.2 Forschungsvorgehen und Methode 
Die Forschungsfragen wurden mittels eines leitfadengestützten Interviews 
und der Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) bearbeitet. Im Folgenden wird 
das methodische Vorgehen beschrieben, indem der Interviewleitfaden vorge-
stellt (Abschnitt 9.2.1), die Interview-Teilnehmenden beschrieben (Abschnitt 
9.2.2) und die Auswertungsstrategie (Abschnitt 9.2.3) mit dem Kategorien-
system (Abschnitt 9.2.4) erläutert werden. 
9.2.1 Interviewleitfaden 
Die Konzeption des Leitfadens für die halbstrukturierten Interviews mit offe-
nen Fragen erfolgte theoriegeleitet im Sinn einer Ableitung von Schwerpunk-
ten aus dem Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation. Der 
Interviewleitfaden (vgl. Online-Anhang XII) wurde mit zwei Lernenden 
getestet und minimal überarbeitet. Als Einstieg zum Interview wurden einige 
Informationen zum familiären Hintergrund der Person, wie Beruf der Eltern 
und Ausbildungssituation der Geschwister, schriftlich erfragt. Der Interview-
leitfaden umfasste folgende Themenbereiche: 1) Der erste Teil diente dem 
Vertrautwerden mit der Interviewsituation und sollte den Teilnehmenden 
ermöglichen, sich als Person mit unterschiedlichen Facetten darzustellen. 
Dabei beschrieben sie sich selbst, ihre familiäre Situation, ihre Berufslehre 
und ihre Freizeitbeschäftigungen. 2) Im zweiten Teil fokussierten die offenen 
Fragen auf den Bereich Beruf und Geschlecht. Dabei wurde speziell das 
Erleben der marginalisierten Konstellation mit den Reaktionen des sozialen 
Umfelds erfragt, sofern es nicht von den Teilnehmenden selbst angesprochen 
wurde. 3) Anhand zweier Zeitstrahlen auf je einem A3-Bogen wurde ver-
sucht, den Berufsfindungsprozess bzw. den Beginn der Berufsausbildung zu 
179 
rekonstruieren, um Hinweise auf Reaktionen des sozialen Umfelds zu erhal-
ten. Dabei standen unterstützende Personen und andere Ressourcen im Zent-
rum. Negative Reaktionen wie Abwertungen und Absprechen von Kompe-
tenzen bzw. Weiblichkeit/Männlichkeit waren ebenso von Interesse. 4) Zum 
Schluss gab es offene Fragen zur aktuellen Situation und zu Zukunftsplänen 
sowie zur sexuellen Orientierung. Da Homosexuelle häufiger geschlechtsun-
typische Berufe ausüben als Heterosexuelle (Chung/ Harmon 1994), könnte 
die sexuelle Orientierung gerade bei Diskriminierungsfragen für die Interpre-
tation relevant sein. Insbesondere ein Coming-out, das oft im Alter der Teil-
nehmenden stattfindet (Ross 1989) und zu erheblichen Verunsicherungen 
führen kann (FRA 2013, Meyer et al. 2015), wäre eine zusätzliche Heraus-
forderung, die die geschlechtsuntypische Situation überlagern könnte. Alle 
Interviewten bezeichnen sich selbst als heterosexuell. 
9.2.2 Teilnehmende 
Aufgrund der kleinen Zahl an geschlechtsuntypischen Lernenden entwickelte 
sich die Suche nach freiwilligen Interviewteilnehmenden in Wellen. Die 
Schwierigkeiten bei der Suche nach Teilnehmenden zeigten sich darin, dass 
Vermittlungspersonen zurückhaltend mit der Weitergabe von Informationen 
wie Namen und Kontaktdaten waren. Beispielsweise lehnten die meisten 
angefragten Berufsfachschulen aus Datenschutzgründen die Unterstützung 
bei der Anfrage ab. Einzige Ausnahme war die Zürcher Berufsfachschule der 
Automobil-Mechatroniker/-innen. Spontan haben sich vier Frauen auf meine 
briefliche Anfrage gemeldet. Unterstützt wurde ich ebenfalls von der Verwal-
tung der Stadt Zürich, die mir die Kontakte zu den entsprechenden Ausbil-
dungsverantwortlichen mit Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufsleh-
ren vermittelte. Bei direkten Anfragen, etwa in Blumenläden oder in Coif-
feursalons, haben oft die Ausbildenden nicht eingewilligt oder dann die Ler-
nenden selbst die Teilnahme am Interview abgelehnt. 
Insgesamt konnte ich mit 14 Personen Interviews durchführen. Entgegen 
des Plans, aus jedem Beruf nur eine Vertreterin bzw. einen Vertreter zu inter-
viewen, habe ich anfangs aufgrund der schwierigen Rekrutierungslage Inter-
views auch mit mehreren Personen des gleichen Berufs geführt. Die Ziffer in 
Klammer ist die Anzahl der interviewten Personen, wenn sie von 1 abweicht. 
Folgende Berufe werden von den Frauen gelernt: Automobil-Fachfrau, Au-
tomobil-Mechatronikerinnen (3), Informatikerinnen (2), Landwirtin, Logisti-
kerin und Spenglerin. Die Männer absolvieren folgende Berufslehren: Coif-
feur, Dentalassistent, Fachmann Betreuung, Fachmann Gesundheit und 
Fachmann Hauswirtschaft. 
Die 9 Frauen und 5 Männer waren zum Zeitpunkt des Interviews zwi-
schen 17 und 30 Jahre alt. Von den 14 Personen waren 9 im ersten, 2 im 
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zweiten, 1 im dritten und 2 im vierten Lehrjahr. 12 Lernende haben die 
Schweizer Nationalität, davon waren 2 Doppelbürger/-innen. Die beiden 
ausländischen Interviewten gingen nicht in der Schweiz zur Schule und 
wuchsen in der Dominkanischen Republik bzw. in Deutschland auf. Bis auf 
eine Person sprechen alle fließend Deutsch und reden mehrheitlich zu Hause 
Deutsch. Von lediglich 2 Frauen und 1 Mann gehen die Mütter einem ge-
schlechtsuntypischen Beruf nach (z.B. Bus- und LKW-Fahrerin). Die Väter 
der Teilnehmenden sind alle in geschlechtstypischem Berufsumfeld tätig. 
Alle Interviewten haben Geschwister. Die Schwester einer Interviewten lernt 
Polymechanikerin, alle andern sind in geschlechtstypischen Berufen tätig 
oder gehen noch zur Schule. 
9.2.3 Datenaufbereitung und -auswertung 
Die Interviews dauerten 40–50 Minuten und haben zwischen Juli 2012 und 
Juli 2014 an ruhigen Orten (im Lehrbetrieb, in der Berufsfachschule, in Res-
taurants/Cafés oder bei den Teilnehmenden zu Hause) stattgefunden. Sie 
wurden digital aufgenommen, transkribiert und gemäß der Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2003) ausgewertet. 
Die digitalen Audio-Aufnahmen wurden im Programm F4 Version 4.2 
vollständig transkribiert. Während die schweizerdeutsche Mundart in Schrift-
deutsch erfasst wurde, blieben die Satzstrukturen dialektnah. Einige Wörter 
aus der Umgangssprache wurden übernommen, wenn das Originalwort im 
Kontext relevant war. Es wurde nur die gesprochene Interaktion transkribiert. 
Nonverbales oder Paraverbales wie Gestik, Mimik, Lachen, Räuspern, Sto-
cken etc. wurde nicht festgehalten. In einem zweiten Arbeitsschritt wurden in 
Anlehnung an Gropengiesser (2005) Füllwörter, die den Inhalt nicht verän-
dern (z.B. „also“, „ja“) gestrichen, grammatikalisch und schriftsprachlich 
geglättet sowie Satzbaufehler behoben, um ein flüssiges Lesen zu gewährleis-
ten. 
Die Interviews wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach an May-
ring (2003) ausgewertet. Charakteristisch für diese Methode ist die systemati-
sche Analyse von Texten. Am Material wird schrittweise und theoriegeleitet 
ein Kategoriensystem entwickelt. Nach Mayring (2003) sind die Grundfor-
men der Auswertung Zusammenfassung, Kategorienbildung, Explikation und 
Strukturierung. In der vorliegenden Analyse kommt vor allem die „inhaltli-
che Strukturierung“ (vgl. Mayring 2003: 89) zur Anwendung. Damit wird das 
Ziel verfolgt, die vier Themenfelder ‚Berufsfindung‘, ‚Belastungen‘, ‚Res-
sourcen‘ und ‚Doing Gender‘ aus dem Material herauszufiltern und zusam-
menzufassen. 
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9.2.4 Kategoriensystem 
Das Grundgerüst des Kategoriensystems entstand deduktiv, aufbauend auf 
dem Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation. Aufgrund von 
theoretischen Überlegungen bildeten sich vier Themenfelder heraus: Berufs-
findung, Belastungen, Ressourcen und Doing Gender. Das Themenfeld ‚Be-
rufsfindung‘ beschreibt den Weg, wie Lernende zu ihrer aktuellen Berufsleh-
re gefunden haben, die erfahrene Unterstützung, die überwundenen Hinder-
nisse und die Auseinandersetzung zwischen ihren Wünschen und den beste-
henden arbeitsweltlichen Angeboten. Aus der Theorie ist bekannt, dass Kin-
der und Jugendliche geschlechtliche Passung als Selektionskriterium früh in 
die Berufsauswahl miteinbeziehen (vgl. Faulstich-Wieland 2016a, Gottfred-
son 2005, Hartung et al. 2005, Jungo 2009). In ihrer Studie zu Männern in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren fand Simpson (2005) drei Arten, wie 
diese zu ihrer aktuellen beruflichen Tätigkeit kamen: 1) Die ‚Sucher‘ haben 
aktiv einen geschlechtsuntypischen Beruf gewählt, 2) die ‚Finder‘ sind eher 
zufällig in einen untypischen Beruf geraten, und 3) die ‚Siedler‘ fanden nach 
negativen Erfahrungen in einem geschlechtstypischen Umfeld zum ge-
schlechtsuntypischen Beruf. Inwieweit diese Muster genauso bei männlichen 
und weiblichen Jugendlichen, die am Anfang ihrer beruflichen Laufbahn 
stehen, gefunden werden können, bleibt ebenfalls zu klären. 
Gemäß dem Minderheiten-Stress-Modell nach Meyer et al. (2015) erleben 
Personen in benachteiligten sozialen Positionen alltägliche Diskriminierung 
und Mikroaggressionen. Diese Erfahrungen erhöhen das Stressniveau und 
führen zu gesundheitlichen Beeinträchtigungen. Das Themenfeld ‚Belastun-
gen‘ soll spezifisch für Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren die 
Herausforderungen aufdecken, denen diese Jugendlichen ausgesetzt sind und 
die sie bewältigen müssen. Die negativen Reaktionen des sozialen Umfelds 
müssen von den Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren bewältigt 
werden. 
Als Gegenstück zu den Belastungen helfen Schutzfaktoren im Themen-
feld ‚Ressourcen‘, den erlebten Stress zu minieren. Ressourcen tragen zu 
einer positiven Wahrnehmung des eigenen Lebens bei (Ray/Keeney 1993) 
und unterstützen eine Person bei der Umsetzung ihrer Ziele (Alpers 2005). 
Imdorf (2012a) konnte folgende Eigenschaften als Ressourcen bei weiblichen 
Lernenden in Autogaragen benennen: Durchsetzungsvermögen, psychische 
Stabilität, Leistungsfähigkeit und die Unterstützungsbereitschaft der Eltern. 
Bei der sozialen Unterstützung spielt vor allem die eigene Wahrnehmung von 
emotionaler Anteilnahme und tatkräftiger Hilfe eine wichtige Rolle (Sarason 
et al. 1987) und führt dazu, dass Stress weniger stark erlebt wird und weniger 
Stresshormone gemessen werden können (Heinrichs et al. 2003). Die Res-
sourcen helfen Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren bei der 
Bewältigung von negativen Reaktionen des sozialen Umfelds. Dies ermög-
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licht ihnen, die Berufslehre fortzusetzen, und macht sie resistent gegenüber 
Lehrvertragsauflösungen. 
Das Themenfeld ‚Doing Gender‘ zeichnet sich insbesondere dadurch aus, 
dass Geschlecht nicht einfach gegeben ist, sondern von allen Beteiligten 
stetig hergestellt werden muss (Bischof-Köhler 2004, Gildemeister 2010). 
Nach Wetterer (2002) wird die Geschlechtszugehörigkeit in einem reflexiven 
Interaktionsprozess sowohl selbst produziert als auch von anderen attestiert. 
Gerade weil Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren ihren Beruf 
nicht zur Untermauerung ihres Geschlechts heranziehen können, können ihre 
Äußerungen zum Prozess des Doing Gender aufschlussreich sein. Dem Mo-
dell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation liegt die Annahme zu-
grunde, dass sich die Geschlechtsrollenerwartungen und die berufliche Seg-
regation nach Geschlecht gegenseitig stützen. Diesem Kreislauf können sich 
auch Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren nicht entziehen. Ei-
nen entscheidenden Bereich dieses Kreislaufs bildet die Geschlechtsperfor-
manz. 
Tabelle 9.1: Übersicht Kategoriensystem 
Themenfelder Kategorien 
Berufsfindung a) Wunschberuf 
b) Zwischenstation 
c) Zufall/Notlösung 
Belastungen a) Diskriminierung 
 Unterkategorien: Abwertung; Frauenfeindlichkeit; seltsames Gefühl; Kompetenz abspre-
chen; Körperkontakt; Sexualisierung; soziale Ausgrenzung; dumme Sprüche; technische 
Gründe; Verwunderung; Vorurteil 
 b) Lehrvertragsauflösungen von Gleichaltrigen 
c) Reaktionen von Gleichaltrigen 
d) Reaktionen des Berufsumfelds 
e) belastende Berufsinhalte 
Ressourcen a) Persönlichkeit bzw. Person 
 Unterkategorien: Gefallen an der eigenen Exklusivität; gute Leistungen; Herausforderung; 
Humor; Nische suchen; Orientierung am anderen Geschlecht; Offenheit; Schlagfertigkeit; 
Selbstvertrauen; Selbstverwirklichung 
 b) Interesse am Beruf und an Berufsinhalten 
c) familiäre Unterstützung 
d) Unterstützung durch Gleichaltrige 
e) Ausbildende und Vorgesetzte 
f) Personen im beruflichen Umfeld 
g) Personen während der Sekundarstufe I 
h) Kundinnen und Kunden 
i) gute Erfahrungen 
j) Vorteile des Geschlechts 
Doing Gender a) Geschlecht produzieren 
b) Klischees bestätigen 
Legende: Das Kategoriensystem mit Definitionen und Ankerbeispielen ist im Online-Anhang XIII zu finden. Quelle: 
Eigene Darstellung. 
Die Themenfelder erfuhren eine induktive Verfeinerung anhand der Datenla-
ge des Interviewmaterials. Das gesamt Kategoriensystem mit Definitionen 
der Kategorien und Ankerbeispielen befindet sich im Online-Anhang XIII. 
Eine Übersicht über die Kategorien der vier Themenfelder wird in der Tabel-
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le 9.1 vorgestellt. Aussagen der Interviewten wurden den vier Themenberei-
chen zugeordnet. Anschließend wurden die Aussagen systematisiert und eine 
Überschrift gesucht. In zwei Fällen wurden die Kategorien in weitere Unter-
kategorien aufgeteilt: bei den ‚Belastungen‘ in der Kategorie ‚Diskriminie-
rung‘ sowie bei den ‚Ressourcen‘ in der Kategorie ‚Persönlichkeit‘. Die Er-
weiterung in Unterkategorien bot sich einerseits aufgrund der Menge an Aus-
sagen an, die im Datenmaterial vorlagen, andererseits geben diese inhaltlich 
einen differenzierten Einblick in die Herausforderungen, die Lernende in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren zu meistern haben, und wie ihnen dabei 
selbstwertdienliche Persönlichkeitseigenschaften helfen. 
9.3 Ergebnisse 
Die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse gliedert sich entlang der 
vier deduktiv entwickelten Themenfelder ‚Berufsfindung‘ (Abschnitt 9.3.1), 
‚Belastungen‘ (Abschnitt 9.3.2), ‚Ressourcen‘ (Abschnitt 9.3.3) und ‚Doing 
Gender‘ (Abschnitt 9.3.4). 
9.3.1 Berufsfindung 
Der Berufsfindungsprozess (vgl. Unterkapitel 1.3) beinhaltet eine längere 
Vorbereitungszeit, wird von mehreren Akteurinnen und Akteuren beeinflusst 
und findet mit der Entscheidung für den Ausbildungsberuf seinen zwischen-
zeitlichen Höhepunkt. Bei den Jugendlichen, die in der vorliegenden Arbeit 
portraitiert werden, steht die Entscheidung für eine Ausbildung in der Be-
rufsbildung im Fokus. Dabei fanden sich rückblickend und verallgemeinernd 
drei Kategorien: Wunschberuf, Zwischenstation und Notlösung/Zufall. 
9.3.1.1 Wunschberuf 
Dieser Kategorie wurden Aussagen zugeordnet, die einen klaren, starken 
Berufswunsch ausdrückten, insbesondere dann, wenn die Jugendlichen die-
sen gegen etwaige Widerstände durchsetzen konnten. Die Lernenden schil-
dern, dass sie bereits während der Kindheit Tätigkeiten aus dem Bereich ihres 
Traumberufs verrichteten. Zwei Interviewausschnitte belegen dies: 
Weil ich schon seit klein Coiffeur werden möchte. Ich ging immer mit der Mutter und 
der Großmutter zum Coiffeur. Ich föhnte auch immer ihre Haare, bis sie nicht mehr 
hinhalten wollten. Dann konzentrierte ich mich auf die Schule. Ich machte ab und zu 
meiner Kollegin ein Zöpfli. (Person N; Abschnitt 23) 
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Weil ich sehr viel Freude hatte, mit den Kindern zu arbeiten. Schon sehr früh, durch 
meine Schwestern, hatte ich mit Kindern zu tun. Ich hütete gern. Ich war auf einer Pri-
vatschule mit einem Kindergarten. Dort hatte ich viel Kontakt mit den kleineren Kin-
dern, und sie [die Kindergärtnerinnen, Anmerkung BR] sagten, dass ich es sehr gut ma-
che, dass sie [die Kinder, Anmerkung BR] Freude an mir hätten. (K; 21) 
Während Person N gleich nach der obligatorischen Schule mit der Coiffeur-
lehre anfing, lernte Person K erst Maurer und entschied sich wegen körperli-
cher Probleme für eine zweite Berufslehre, die seine positiven Erlebnisse mit 
Kinderbetreuung berücksichtigte. In den beiden Aussagen wird deutlich, dass 
Bezüge zu berufsnahen Tätigkeiten bereits in der Kindheit gemacht wurden. 
Die damit verbundenen positiven Emotionen dienen dazu, die Berufsfindung 
zu begründen, einerseits vor sich selbst und andererseits vor anderen Perso-
nen. Diese Verbindung zu einer naiven, quasi unschuldigen Kindheitserinne-
rung könnte die Jugendlichen stärken, trotz anderslautender Geschlechtsrol-
lenerwartungen, sich für einen geschlechtsuntypischen Beruf zu entscheiden. 
Denn ein Wunsch, der so tief in einem drinsteckt, bzw. so früh angelegt ist, 
stünde über den später dazugekommenen gesellschaftlichen Vorstellungen. 
9.3.1.2 Zwischenstation 
Die Jugendlichen, deren Aussagen zur Kategorie Zwischenstation zählen, 
verspüren ebenfalls einen starken Berufswunsch. Sie sehen die gegenwärtige 
berufliche Tätigkeit als Zwischenschritt auf dem Weg zum Zielberuf. Andere 
sehen in der aktuellen Ausbildungssituation einen Schritt zu einem größeren 
Ausbildungsziel. So wählte etwa Person M die Berufslehre als Dentalassis-
tent (mit Berufsmatur), um seinem Traum – Zahnarzt zu werden – näher zu 
kommen. Er zog diesen Ausbildungsweg mit mehr praktischen und berufsre-
levanten Tätigkeiten dem Gymnasium vor. Mit beiden Ausbildungswegen 
gelangen Absolventen zur Matura, die eine Voraussetzung für die Aufnahme 
eines Medizinstudiums ist. Entsprechend antwortet er auf die Frage, warum 
er die Berufslehre als Dentalassistent absolviert: 
Weil ich später Zahnarzt studieren möchte. (M; 21) 
Person F dagegen hat sich nicht für eine so tätigkeitsnahe Ausbildung ent-
schieden, denn für die Zulassung zur ihrem Wunschberuf – Polizistin – wird 
eine abgeschlossene Berufslehre verlangt. Für sie erscheint die Berufslehre 
als Logistikerin eher als gangbare Zwischenstation mit mäßiger Begeisterung 
für den Beruf an sich. 
Ach, ich werde nicht mehr auf diesem Beruf arbeiten. Nicht, weil es mir nicht gefällt. 
Ich werde sicher zur Polizei gehen. Und je nach dem gehe ich in die RS, ins Militär. (F; 
9) 
Die Aussagen der beiden Interviewten machen deutlich, dass die ge-
schlechtsuntypische Situation in Kauf genommen wurde, um einen entschei-
denden Schritt näher an den Wunschberuf zu kommen. Bemerkenswert ist 
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vor allem die Entscheidung von Person M, sich in ein Feld zu wagen, das 
beinahe ausschließlich von Frauen gelernt wird (Frauenanteil: 99.3%, vgl. 
Online-Anhang I). Die Möglichkeit, bereits jetzt als Dentalassistent nahe am 
Zielberuf zu sein, war ausschlaggebend. Aufschlussreich ist die Bemerkung 
von Person M nach dem Interview, als das Aufnahmegerät nicht mehr lief, 
dass in seinem Umfeld Dentalassistent/-in nicht als typischer Frauenberuf 
wahrgenommen werde. 
9.3.1.3 Zufall/Notlösung 
Jugendliche der dritten Kategorie ‚Zufall/Notlösung‘ wissen nicht, was sie in 
ihrem Leben werden wollen. Sie lassen sich stark von äußeren Umständen 
leiten. Die Entscheidung für einen Beruf bzw. die Berufslehre kommt von 
außen, meist von den Eltern und nicht von ihnen selbst. Dabei scheint der 
Zufall eine gewisse Rolle zu spielen. Beispielsweise wird ein Lehrbetrieb 
gewählt, weil er sich in unmittelbarer Nähe zum Elternhaus befindet und 
gerade eine Lehrstelle offen hat. Die Empfehlung der Sekundarschullehrper-
son oder die Abwendung einer unerwünschten Anschlusslösung (Gymnasi-
um, Sprachaufenthalt etc.) können ebenfalls zu einem Berufsentscheid füh-
ren, der wenig mit den intrinsischen Bedürfnissen der Jugendlichen zu tun 
hat. Die Rolle des Zufalls wird ausgeprägter, wenn Jugendliche entweder 
lange nicht wissen, was sie lernen wollen, oder sich für einen pragmatischen 
Weg entscheiden. Dies wird von ihnen manchmal als Notlösung beschrieben: 
Ja, das war eine Notlösung. Das war der nächste Betrieb von meinem damaligen Zu-
hause. (I; 19) 
Ich ging einfach mal als Spenglerin schnuppern. Es gab da auch eine Frau. Ich dachte 
aber noch, das ist nichts für mich. Eine Woche später bot mir mein jetziger Lehrmeister 
eine Lehrstelle an. (E; 13) 
Neben der nahegelegenen Lösung zeigt sich, vor allem bei bedeutsamen 
schulischen und/oder sprachlichen Defiziten, die Schwierigkeit eine Berufs-
lehre zu finden, die dem gegenwärtigen Leistungsstand und den Interessen 
der Person entspricht. Person L spricht offen aus, dass sie lieber andere Beru-
fe erlernt hätte und wie es sie Überwindung kostete, ihre Ansprüche ihren 
Möglichkeiten anzupassen. 
Ja, ich hätte gerne Automech gemacht. Auch als Koch schnupperte ich, es hatte mir 
sehr gut gefallen. Sie sagten, ich arbeite gut, nur mir fehlten viele Begriffe für die Kü-
che. Es war einfach zu wenig. Diesen Beruf hätte ich gerne gemacht. Ich konnte mich 
damals nicht so unterhalten, wie jetzt mit Ihnen. Sie müssen sich vorstellen, ich war nur 
vier Jahre zur Schule gegangen, es war nicht so einfach. Deutsch war vor allem sehr 
schwierig. 2008 entschied ich mich, eine zweijährige Lehre als Hauswirtschaftsprakti-
ker zu machen. Das war wichtig für mich. Ich konnte so langsam stapeln. Berufserfah-
rungen sammeln, damit ich mich weiterbilden konnte, so wie jetzt. (L; 7) 
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Mittlerweile hat Person L nach bestandener Attestlehre ‚Hauswirt-
schaftspraktiker EBA‘ und mehrjähriger Berufserfahrung die Berufslehre zum 
‚Fachmann Hauswirtschaft EFZ‘ begonnen. 
Manchmal muten Berufsentscheidungen eher wie eine Flucht vor einer 
nicht gewollten Tätigkeit an: 
Am Anfang wusste ich gar nicht, was ich wollte. Bin durch meine Eltern zum Psycholo-
gischen gekommen. Wollte auch Psychologie studieren. Dann rutschte ich in die Astro-
logie ab. Ich wusste nie richtig, was, und machte mir auch keine Gedanken darüber. In 
der Sekundarschule umging ich das Thema, ich sagte immer: nicht KV [Kaufmann/-
frau, Anmerkung BR]. (G; 15) 
Person G macht eine anspruchsvolle Berufslehre zur Informatikerin Fachrich-
tung Systemtechnik. Sie wollte weder die Berufslehre zur Kauffrau machen 
noch mit Frauen zusammenarbeiten. Als sie die Berufslehre begann, war sie 
die einzige Frau. Mittlerweile hat sie eine jüngere Mitlernende, bekommen, 
mit der sie sich gut versteht. 
9.3.1.4 Fazit  
Während die Jugendlichen, deren Aussagen den Kategorien ‚Wunschberuf‘ 
oder ‚Zwischenstation‘ zugeordnet wurden, ihre Begründung für die Berufs-
findung knapp und klar darstellen können, brauchen Jugendliche der Katego-
rie ‚Zufall/Notlösung‘ länger, um ihren Berufsentscheid zu erklären, so als 
schiene die Begründung für den Beruf ungünstig auf sie zurückzufallen. Bei 
Ersteren hingegen erweist sich die Berufsfindung als Bestärkung ihrer Per-
son. Sie wollen diesen Beruf lernen und können ihr Ziel in die Tat umsetzen. 
In diesem Fall kann die Berufsfindung zusätzlich als Ressource betrachtet 
werden. Bevor nun die Ressourcen betrachtet werden, geht es im folgenden 
Abschnitt um die Belastungen. 
9.3.2 Belastungen 
Gemäß dem Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation sind 
Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren in einer herausfordern-
den Situation, weil sie aufgrund ihres Geschlechts salient sind und von der 
Gesellschaft mit diesem Umstand immer wieder konfrontiert werden. Daraus 
entwickeln sich Belastungen, die unterschiedliche Dimensionen einnehmen 
können. In diesem Abschnitt beschreibe ich die Belastungen, die von Be-
obachtungen häufigerer Lehrvertragsauflösungen bei anderen Lernenden in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren bis zu persönlichen Anfeindungen und 
Diskriminierungen gehen. Neben den beiden genannten können Gleichaltrige, 
das berufliche Umfeld und sogar die beruflichen Tätigkeiten zu einer Er-
schwerung führen. 
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9.3.2.1 Diskriminierung 
Fröhlich (2000: 128) versteht unter Diskriminierung die „Einstellungen oder 
Verhaltensweisen, die einen anderen Menschen oder eine Gruppe herabsetzen 
und in ein schlechtes Licht rücken“. Die Jugendliche erzählen, dass sie ab-
wertende Bemerkungen gegen ihre Person erlebt haben. Die Aussagen der 
Jugendlichen zu diskriminierenden Situationen wurden thematisch sortiert. 
Dabei werden sowohl direkte wie indirekte Handlungen von anderen Perso-
nen genannt. Als indirekt sind etwa technischen Gründe zu verstehen. Die 
Aufzählungen belegen die spezifischen Diskriminierungen. Während weibli-
che Lernende mit allgemeiner Frauenfeindlichkeit und Sexualisierung kon-
frontiert werden und ihnen die beruflichen Kompetenzen abgesprochen wer-
den, fühlen sich männliche Lernende unwohl, wenn sie sich in einem frauen-
reichen Umfeld bewegen und etwa Situationen mit Körperkontakt zu anderen 
Männern als schwierig erleben. Beide Geschlechter erleben soziale Ausgren-
zung, werden zum Ziel von dummen Sprüchen oder lösen Verwunderung aus 
und werden mit Vorurteilen konfrontiert. Neben den sozialen sind es struktu-
relle oder technische Diskriminierungen, die den Jugendlichen zusätzlich zu 
schaffen machen. Die Aussagen der Jugendlichen zur erlebten Diskriminie-
rung wurden induktiv in Unterkategorien zusammengefasst und folgen nun in 
alphabetischer Reihenfolge: Abwertung, Frauenfeindlichkeit, seltsames Ge-
fühl, Kompetenz absprechen, Körperkontakt, Sexualisierung, soziale Aus-
grenzung, dumme Sprüche, technische Gründe, Verwunderung und Vorurteil. 
Abwertung 
Sie haben mich abgestempelt. Frau macht Männerjob, irgendwas stimmt mit ihr nicht. 
Ich verstand nicht, warum es die Jungs akzeptieren konnten und die Frauen ein Drama 
daraus machten und es mir unter die Nase rieben. Das tat mir sehr weh. (B; 67) 
Nein, aber in meinem Kollegenkreis wurde das angesprochen. „Hey, was ist passiert, 
bist du jetzt schwul geworden, oder so?“ Aber ich habe mit allen Männern hier zu tun 
und weiß von keinem, ob er schwul ist. Und auf mich trifft das auch nicht zu. (K; 89) 
Dass einen die Kunden blöd ansprechen. Dass sie sagen: „Was macht ein Mann in die-
sem Beruf? Das ist doch ein Frauenberuf.“ (M; 45) 
Coiffeur sei ein Beruf für Frauen. Und jeder Mann, der das macht, ist schwul. (N; 39) 
Es ist so, ich wohne schon lange nicht mehr bei meiner Mutter und ihrem Freund, seit 
2009. Sie hatte noch Kontakt zu meinem Vater. Und alle machten mich fertig. Wegen 
des Berufs sagten sie: „Aus dir kann so eh nichts werden, und Coiffeur machen nur 
Schwule, und du bist nicht schwul.“ (N; 59) 
Frauenfeindlichkeit 
Da sagte man mir immer: „Du bist eine Frau, du hast keine Ahnung.“ Das weckte in 
mir:“ Ich bin eine Frau und ich krieg die Ahnung.“ Es entwickelte sich Ärger in mir. 
(A; 19) 
Es gibt Männer die sagen: „Frauen gehören nicht in die Werkstatt.“ (A; 35) 
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Ein Oberstift [älterer Mitlernender, Anmerkung BR] muss immer zeigen, dass ich eine 
Frau bin und es nicht kann. (B; 45) 
Da sah ich die schlechte Seite einer Garage. Die Männer waren grässliche Rüpel. 
Frauen werden nicht akzeptiert. (B; 55) 
Ich hatte einen sehr ekligen Lehrer. Ich dachte immer, er hätte uns drei Frauen nicht so 
gern. (D; 53) 
Einer macht im Auto immer Frauensprüche, dass sie nicht Auto fahren könnten. (E; 19) 
Man hört oft: „Frauen haben nichts auf dem Bau verloren. Sie gehören an den Herd. 
Frauen können nicht arbeiten.“ (E; 29) 
Es gibt Sprüche in der Pause, weniger dass ich eine Frau bin, als über Frauen im All-
gemeinen. (F; 13) 
Seltsames Gefühl 
Ich habe nur ein Problem, wenn ich nur Frauen sehe, dann fühle ich mich etwas ko-
misch. Es macht mir nichts aus, wenn noch mehrere Männer da sind. Bei den üK [über-
betriebliche Kurse; Anmerkung BR] sind etwa 100 Frauen, und ich muss Ihnen ehrlich 
sagen, ich bin der einzige Mann, und dort fühl ich mich komisch. Es ist ein komisches 
Gefühl. Dann frage ich mich, warum mache ich nicht KV, Automech oder Chauffeur. 
Ich habe immer so Gedanken, warum habe ich das nicht gemacht. Das ist ein Frauen-
beruf. (L; 17) 
Es war etwas komisch, weil ich sehr früh dort war. Dann musste ich warten. Es ist ja 
ein Frauenschulhaus. Da schauten mich alle komisch an. (M; 101) 
Kompetenz absprechen 
Eine Kundin sagte, sie komme wieder, wenn der Chef hier sei. Das war einmal. Ich 
dachte, das ist ja egal, auch wenn sie ihr Auto später bringt, ich mache die Arbeit ja 
sowieso. (D; 19) 
Ich fand es schade, dass ich es nicht machen konnte. Z.B. durfte ich erst nach einem 
halben Jahr auf Steildächer. Ich musste erst mit dem Chef reden. (E; 33) 
Ja, weiß nicht, sie beachten einen gar nicht. Sie denken, man sei in einem Jahr eh nicht 
mehr in der Ausbildung als Informatikerin, als Frau. (G; 73) 
Ich hatte die ersten drei Jahre immer Probleme, das Informatikzeug zu lernen. Weil 
man es mir auch nicht zutraute. Und darum bin ich jetzt auch nicht wirklich gut darin. 
Ich weiß aber nicht, ob man es mir nicht zutraute, weil ich eine Frau bin, oder wegen 
mir als Person. (G; 93) 
Wir hatten einen Lehrer in diesem ersten Semester. Ich hatte das Gefühl, er sei zu den 
Frauen ein bisschen anders als zu den Männern. Für mich war es immer ein Anliegen, 
die gleichen Aufgaben zu bekommen wie die Jungs. Dass er uns die gleichen Erklärun-
gen gibt und an uns die gleichen Erwartungen stellt. Für mich macht es keinen Unter-
schied, ob ich eine Frau oder ein Mann bin in diesem Beruf. Ich möchte eine gleichwer-
tige Ausbildung haben wie meine Kollegen. (H; 93) 
Ja, die einen Reaktionen waren sicher: Eine Frau in diesem Beruf, das ist zu streng, 
auch von den Arbeitszeiten und den Belastungen. (J; 13) 
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Körperkontakt 
Es gibt Ausnahmen, wo Frauen sich nur von Frauen pflegen lassen, weil sie es nicht 
anders kennen und kennen wollen. Aber das ist völlig akzeptabel für mich. Jedem das 
Seine. Ich würde auch akzeptieren, wenn ein Mann sich nur von einem Mann pflegen 
lassen möchte. Wie es in Teilen von Kulturen vorkommt. Ich muss aber feststellen, dass 
es eher selten der Fall ist. Erstaunlicherweise. In den vier, fünf Jahren, die ich hier bin, 
kam es erstaunlich wenig vor, dass Bewohnende fanden: „Nein, einen Mann möchte ich 
nicht.“ (I; 53) 
Es gibt nur eine Situation, wo man es so richtig merkt. Im Geschäft, wenn ich einem 
Herrn die Haare waschen sollte. Die Kopfmassage wird oft abgelehnt. (N; 17) 
Sexualisierung 
Die Arbeiter auf der Baustelle merken es schnell. Die meisten schauen nur. Als ich ein-
mal alleine auf einer Baustelle war, schauten die anderen Arbeiter in der Pause und 
begannen mit mir zu reden. Aber wenn ich mit Kollegen bin, dann schauen sie nur blöd. 
Sprüche höre ich nicht viel. Nur wenn man alleine unterwegs ist. Ich schüttle dann den 
Kopf, es ist mir aber nicht unangenehm. (E; 15) 
Einmal trug ich Parfüm, da sagten sie was von wegen griechischer Sexgöttin. (F; 15) 
Sie lassen mich in Ruhe. Es kommen schon amigs chli Sprüch und so. Aber nicht so se-
xistische Sachen. Eher so, willst du mit mir gehen und so Sachen, ja, es wird schon auf 
Sex bezogen. Es sind halt alle in meinem Alter, oder, dann haben sie halt andere Sachen 
im Kopf. (F; 91) 
Soziale Ausgrenzung 
In unserer Schule hat es noch Augenoptikerinnen, schöne Frauen. Wir haben schöne 
Jungs in unserer Klasse, das kann ich sagen. Diese Frauen zieht es zu den Männern. 
Dann regen sie sich auf, weil ich da bin. Was wollen die mit ihr? Die ist Automech, und 
wir sind Optikerinnen. Dann keifen sie mich an, obwohl ich gar nichts gemacht habe. 
Ein Riesendurcheinander in der Schule. Die Jungs stehen zu mir und denken, sie gehört 
zu uns. Die andern regen sich auf, was soll die Frau in einem Männerjob. Das hat mich 
mächtig verwirrt in der Schule. (B; 65) 
Schon eher im Alltag, aber konkret wüsste ich nicht, ob es ein Problem ist, um soziale 
Kontakte zu knüpfen. Ich denke, es ist ein Problem, da ich nicht so Kontakte knüpfe. 
Männer untereinander finden sich eher als Mann und Frau. (H; 129) 
Dumme Sprüche 
Aber man muss sich schon oft doofe Sprüche anhören. (A; 69) 
In der Berufsfachschule. Ich bin die einzige Frau und höre öfter Sprüche. Die Jungs 
meinen das zwar nicht bös. Einer sagte, ich sei selber schuld, dass ich jetzt hier die ein-
zige sei. (E; 27) 
Man muss lernen, mit den Sprüchen, Frauenwitzen und Neckereien umzugehen. (G; 53) 
Es fallen schon mal Sprüche, vor allem bei der Berufskunde, auch für die Männer gilt 
das. Es fällt ab und zu mal ein Spruch, aber es ist nicht irgendwie ein großes Thema. (I; 
79) 
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Technische Gründe 
Ich verstand an Anfang nicht, warum ich so viele Absagen bekam. Das war bei kleinen 
Garagen wegen der sanitären Anlagen. Es braucht eine extra Umkleide, WC und Du-
sche. Das muss gewährleistet sein, sonst darf eine Frau nicht im Betrieb anfangen. (A; 
51) 
Ich schrieb Bewerbungen und fand keine Stelle, weil ich wollte in Schaffhausen oder in 
der Nähe im Kanton Zürich. Entweder hatte es keine Stelle, oder es kam eine Reaktion 
wie: „Wir nehmen keine Frauen.“ (J; 49) 
Verwunderung 
Wenn du mit jemandem sprichst und er fragt: „Was machst du?“ Ist die Reaktion: 
„Nein, wirklich, im Ernst was machst du?“ Frauen finden es auch noch cool für sie 
selbst, aber sie kämen nie darauf. (B; 35) 
Wir mussten schon in der zweiten Oberstufe einen Vortrag an einem Elternabend hal-
ten. Ich stellte dort schon Automobil-Mechatroniker vor. Die Eltern schauten mich so 
an: „Was, die?“ (B; 63) 
Die [Klassenkameradinnen und -kameraden, Anm. BR] waren ziemlich verwundert. (C; 
47) 
Am Anfang war es ziemlich absurd, dass ich diesen Beruf mache, auch vom Umfeld her. 
Alle waren verwundert und sagten: „Was, wirklich?“ (E; 11) 
Die einen sagten: „Was, das ist ein Männerberuf! Du lernst einen Männerberuf, ist das 
nicht mega streng?“ (J; 69) 
Vorurteil 
Viele denken, dass weibliche Automech fett und hässlich sind. Wenn ich jemandem er-
zähle, was ich mache, wird mir oft nicht geglaubt. Alle haben eine männliche Frau im 
Kopf. Ich kenne einige, die dem nicht entsprechen. (C; 21) 
Meine Mutter war erst gar nicht einverstanden. Mit all den Männern auf dem Bau! Ich 
war ja auch nicht so der Typ dazu. (E; 47) 
Sie sagten, sie hätten viele Muslime und diese würden Frauen nicht wirklich respektie-
ren. (F; 63) 
Er [Mein Vater, Anmerkung BR] sagte, es sei ein Männerberuf und ich müsse unbe-
dingt einen Frauenberuf machen, weil ich eine Frau sei. (G; 31) 
Sie [Meine Ausbildnerin, Anmerkung BR] muss sich schon durchkämpfen, wenn es um 
ein Projekt geht, und sie möchte das Projekt weiterführen, und ein anderer Mann macht 
das auch, dann ist sicher der Mann bevorzugt. Also wenn es eine Wahl geben würde. So 
in dem Sinn, weil man sagt ja immer Frauen und Technik. Mit diesen Vorurteilen. (G; 
67) 
Ein Nachteil sind die Schlagzeilen in den Zeitungen. Ein Mann machte etwas mit den 
Kindern. Das kann schon das Vertrauen der Eltern mindern. Es gibt die, die sagen: 
„Wir haben Männer, und wenn es euch nicht passt, dann müsst ihr wieder gehen.“ Es 
gibt welche, die keine Männer nehmen genau deswegen. (K; 37) 
Man hört schon: „Das kannst du nicht verstehen, du bist ein Mann.“ Aber es ist weni-
ger bei beruflichen Themen der Fall. (N; 29) 
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Das kenne ich zu wenig, da ich ja keine Frau bin. Aber ich denke, man wird von den 
Kunden mit mehr Respekt angeschaut. Weil es unbekannt ich, dass ein Mann nebenan 
ist, und dann schauen sie einen teilweise so schräg an. Und denken: „Uh, wer ist jetzt 
das?“ (M; 41) 
9.3.2.2 Lehrvertragsauflösung von Gleichaltrigen 
Bei den weiblichen Jugendlichen löst jede Fünfte und bei männlichen gar 
jeder Vierte den Lehrvertrag vorzeitig auf. Wie in Kapitel 5 bewiesen werden 
konnte, ist die Lehrvertragsauflösung bei Jugendlichen in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren häufiger. Entsprechend kommt dies in den Interviews 
zum Ausdruck. Die Lernenden erkennen dies aufgrund der Veränderungen 
der Zusammensetzung ihrer Berufsfachschulklassen. Sie freuen sich anfäng-
lich, dass es in ihrer Klasse oder wenigstens in ihrem Jahrgang an der Schule 
noch jemanden wie sie gibt. Doch schon nach kurzer Zeit sind sie alleine. 
Einerseits könnte diese Erfahrung die Lernenden stärken, indem sie sich 
sagen, ich bin besser, und ich kann durchhalten. Andererseits zeigt ihnen die 
Lehrvertragsauflösung von Kolleginnen bzw. Kollegen, wie hart die Situation 
ist und dass es einen gangbaren Ausweg gibt. Nicht zwingend entsteht eine 
freundschaftliche Verbindung zwischen den geschlechtsuntypischen Lernen-
den. Der Konkurrenzdruck und die Vergleiche von außen wurden bereits von 
Kanter (1977) beschrieben. 
Die fünf Frauen wurden mit Absicht in eine Klasse gesteckt. Ich bin inzwischen die ein-
zige, die noch lebt. Die eine sahen wir nie, die andere ging nach zwei Wochen. Eine 
Kollegin musste inzwischen wegen der Schulter aufhören. Und die Vierte hörte jetzt 
auch auf. Sie war ständig krank, sie fängt nochmals von vorne an. (A; 43) 
Es fing noch ein Mann mit mir an, aber es gab Probleme, und er hörte auf. (N; 73) 
9.3.2.3 Reaktionen von Gleichaltrigen 
Junge Frauen bekommen eher zu hören, dass Frauen im Allgemeinen keinen 
technischen Sachverstand hätten. Während ihnen also die Kompetenz abge-
sprochen wird, wird bei jungen Männern eher an ihrer Männlichkeit gezwei-
felt. 
Bei den Männern ist es eher zweigeteilt. Es gibt Männer, die kommen gar nicht damit 
klar, wenn Frauen technisch begabt sind. Die versteht auf einmal, was im Sportmagazin 
steht. (A; 77) 
Aber die Männer fanden es zum einen cool, anderen fanden, Frauen und Informatik, 
das ist ja eh Scheiße, die haben keine Ahnung. (G; 37) 
Mich nervt einfach, dass ich mich immer damit auseinandersetzen muss, wenn mich je-
mand fragt. Ich kann nicht einfach sagen, ich bin Automech. Dann ist gleich klar. Ich 
sage, Fachmann Hauswirtschaft, dann fragen sie immer, was ist das? Dann muss ich 
erklären. (L; 61) 
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Im folgenden Zitat verdeutlicht sich exemplarisch der Umstand, wie sich 
nach einer vorübergehenden Zurückweisung durch die Gleichaltrigen doch 
wieder Akzeptanz einstellt und wie dieser Jugendliche mit dem Vorurteil 
‚Coiffeure sind homosexuell‘ umgeht. Wie weiter unten dargestellt wird, ist 
ein starkes Selbstvertrauen eine wichtige Ressource, um sich gegen Vorurtei-
le behaupten zu können. 
Alle wussten es. Andeutungen kamen schon: „Coiffeur ist doch eh ein schwuler Beruf.“ 
Aber ich reagierte überhaupt nicht darauf. Schlussendlich sagten alle, sie kämen zu mir 
zum Haare schneiden. (N; 65) 
9.3.2.4 Reaktionen des Berufsumfelds 
Die meiste Zeit der Berufslehre verbringen die Lernenden im Lehrbetrieb. 
Die vielfach kleineren Arbeitsgemeinschaften, mit denen die Lernenden 
zusammenarbeiten, bestehen aus Vorgesetzten, ausgelernten Mitarbeitenden 
und anderen Lernenden. Für diese kann es neu und ungewohnt sein, mit je-
mandem des anderen Geschlechts die beruflichen Tätigkeiten auszuführen. 
Dies löst Unsicherheiten aus. Erwartungen müssen mit der Realität abgegli-
chen werden. Dabei sind nicht negative Handlungen wie oben bei den Dis-
kriminierungen ausschlaggebend, sondern der Umstand, dass es länger dau-
ert, bis sich Normalität eingespielt hat. Die Jugendlichen beschreiben dies so: 
Es war am Anfang nicht einfach mit den Jungs. Es war am Anfang etwas komisch. Sie 
distanzierten sich. (A; 17) 
„Oh, eine Frau, was sucht die hier [in der Garage, Anmerkung BR]?“ (A; 35) 
Am Anfang musste ich mich etwas mehr beweisen als meine beiden Mitstifte [Mitler-
nende, Anmerkung BR]. Ich habe zwei männliche Mitstifte. (A; 41) 
Mit dem Beginn der Lehre gab es happige Zeiten. Es war alles mit dem Lehrbeginn ge-
koppelt. Man war sehr müde. Manchmal ging es einem schon im Kopf rum, wenn man 
nur noch unter Männern war. Nichts ist ok, wie du es machst. Man zweifelt an sich, man 
kann machen, was man will. Es gab eine lange Zeit, in der es mir nicht so gut ging. (B; 
11) 
Auch im Betrieb, ich bin die erste Spenglerin im Betrieb. Sie kannten es gar nicht so, 
mit Frauen zusammenzuarbeiten. (E; 11) 
9.3.2.5 Belastende Berufsinhalte 
Umstände, die die berufliche Tätigkeit mit sich bringt, können den Ge-
schlechtsrollenerwartungen widersprechen und werden so umso mehr als 
schwierig empfunden. Diese werden als innere Konflikte mit den eigenen 
Erwartungen und Rollenbildern empfunden. 
Mich nervt das schon manchmal ein bisschen. Wenn die Fingernägel so schwarz sind. 
(A; 37) 
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Was ich nicht gerne machte, ist die Reinigung, wenn ich die Toiletten machen musste. 
Ich sagte: „Nein, das möchte ich nicht machen, am besten breche ich gleich ab.“ Ich 
biss auf die Zähne. Es war sehr unangenehm. (L; 57) 
9.3.2.6 Fazit 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren berichten von Belastungen 
und Diskriminierungen, die sie bewältigen müssen, um in der Berufslehre 
bestehen zu können. Sie müssen im Lehrbetrieb, in der Berufsfachschule und 
bei ihren Gleichaltrigen aus der Schulzeit beweisen, dass sie durchaus in der 
Lage sind, die Tätigkeiten, die dieser Beruf erfordert, zu leisten. Dabei erle-
ben sie die Geschlechtsrollenerwartungen und die damit verbundene Redu-
zierung ihrer Person auf das Geschlecht hautnah. Es kostet sie einiges an 
Anstrengung, gegen den Strom zu schwimmen. Sie reiben sich an den gesell-
schaftlichen Strukturen, die von den jeweiligen Repräsentanten aufrechterhal-
ten werden. Diese Prozesse laufen oft unbewusst ab, was sich in der Verwun-
derung des Umfelds ausdrückt, wenn sie über ihren Berufswunsch erzählen. 
Die Personen im Umfeld der Lernenden erleben durch diese eine Verunsiche-
rung. Sie werden herausgefordert, ihr Bild von den Geschlechtern anzupas-
sen. Dieser Druck kann dazu führen, dass sie die Norm wiederherstellen 
wollen und gegen die Person vorgehen, die den Normbruch verursacht hat. 
An dieser Stelle gilt es nochmals zu betonen, dass nicht das gesamte Umfeld 
negativ oder gar diskriminierend auf die Jugendlichen einwirkt, aber dass es 
oft vorkommt, vor allem bei denjenigen, die sich noch in der geschlechtsun-
typischen Berufslehre halten. Die hohe Lehrvertragsauflösungsquote gibt 
deutliche Hinweise darauf, dass diese Situation dazu führen kann, dass die 
Jugendlichen die geschlechtsuntypische Situation verlassen, um den Anfein-
dungen nicht länger ausgesetzt zu sein. 
Der Umstand, dass es trotz der widrigen Umstände immer noch und even-
tuell immer mehr Personen gelingt, sich im geschlechtsuntypischen Berufs-
umfeld zu bewähren, kann damit zusammenhängen, dass sich die Ge-
schlechtsrollenbilder aufweichen und damit eine Wiederherstellung der Norm 
von immer weniger Personen als notwendig erachtet wird. Auf der Seite der 
Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren gibt es also Ressourcen, 
die ihnen helfen, die oftmals unangenehmen Situationen auszuhalten und 
damit erst einen Prozess in Gang zu setzen. Im nächsten Abschnitt sind die 
Ressourcen dargestellt, über die die Lernenden in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren berichten. 
9.3.3 Ressourcen 
Dieser Abschnitt stellt die Quellen der inneren Kraft bzw. der äußeren Unter-
stützung der Jugendlichen dar. Darum liegt der Fokus auf den psychischen, 
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sozialen und physischen Ressourcen der Lernenden. Die psychischen Res-
sourcen bilden den Anfang und unterteilen sich in ‚Persönlichkeit bzw. Per-
son‘ und ‚Interesse am Beruf und an Berufsinhalten‘. Die sozialen Ressour-
cen sind vielschichtig und lassen die Vernetzung der Jugendlichen mit ihrem 
Umfeld erkennen. An erster Stelle stehen die primären Bezugspersonen, 
darauf folgen Personen, die später dazugekommen sind: ‚familiäre Unterstüt-
zung‘, ‚Unterstützung durch Gleichaltrige‘, ‚Ausbildende und Vorgesetzte‘, 
‚Personen im beruflichen Umfeld‘, ‚Personen während der Sekundarstufe I‘, 
‚Kundinnen und Kunden‘ sowie ‚gute Erfahrungen‘. Den Abschluss bilden 
die physischen Ressourcen: ‚Vorteile des Geschlechts‘. 
9.3.3.1 Persönlichkeit bzw. Person 
Eine starke Persönlichkeit hilft den Jugendlichen, die geschlechtsuntypische 
Situation zu bewältigen. Folgende Unterkategorien stehen für eine starke 
Persönlichkeit: ein ausgeprägtes Selbstvertrauen, ein starker Wille, Durchset-
zungsvermögen, eine gute Portion Nonchalance und Humor sowie die Fähig-
keit, Kritik bezogen auf die Geschlechtszugehörigkeit zu überhören, nicht 
ernst zu nehmen oder nicht auf sich selbst zu beziehen. 
Die Mehrheit der Interviewten sagen von sich selbst, sie seien extraver-
tiert, selbstbewusst, schlagfertig und offen sowie, dass sie über eine gute 
Portion Humor verfügen, um mit Bemerkungen des Umfelds umzugehen 
oder dumme Sprüche zu parieren. Diese Jugendlichen sind eher kämpferisch, 
mögen die hervorgehobene Situation und die Bewunderung, die sie durch das 
Geschlecht erfahren. Sie versuchen ihre Träume real werden zu lassen 
(Selbstverwirklichung). Ihnen helfen gute Leistungen am Lernort und gute 
Noten in der Berufsfachschule. Einige Jugendliche betonen, dass sie eigen-
ständig sein wollen, sich eine Nische suchten, weil sie introvertiert sind, mit 
ihren Geschlechtsgenossinnen und -genossen nicht zurechtkommen bzw. zu 
Personen des anderen Geschlechts einen einfacheren Zugang haben. So wei-
chen sie ihren Geschlechtsgenossinnen bzw. -genossen aus, haben aber den-
noch Respekt vor der untypischen Situation. Im Folgenden werden einige 
Beispiele in alphabetischer Reihenfolge zu den Unterkategorien gegeben: 
Gefallen an der eigenen Exklusivität 
Ich fand das cool, ich bin etwas Besonderes und ich mache das. (B; 37) 
Gegen den Strom zu schwimmen, reizte mich. (C; 13) 
Die [Arbeitskolleginnen, Anmerkung BR] hatten sehr Freude, als sie mich zum ersten 
Mal sahen. Ich war der erste Mann bei den Babys. Reaktion: Es sind eigentlich alle zu-
frieden. (K; 77) 
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Gute Leistungen 
Eigentlich nach dem Qualifikationsgespräch. Da wird uns die üK-Note mitgeteilt. Mein 
Mitstift [Mitlernender, Anmerkung BR] hatte eine 4.5 und ich eine 5 [Notenskala 
Schweiz: 1 (tief) bis 6 (hoch); Anmerkung BR]. Er konnte es nicht für sich behalten. Ab 
dann war der Respekt irgendwie da. Ab da wusste man, die kann doch was. (A; 73) 
Herausforderung 
Wenn ich früher gelebt hätte, wo Röcke tragen Pflicht gewesen wäre, hätte ich gesagt: 
„Tschüss zämä.“ (F; 25) 
Nein, eher dass ich zeigen kann, Frauen können das auch. (J; 23) 
Es waren außer mir nur Jungs. Bei mir war die Angst, ich möchte einfach mithalten 
können. (H; 107) 
Humor 
Ja, manchmal schüttle ich den Kopf oder lache darüber, was sie anstellen. Es ist eigent-
lich ein schönes Erlebnis. (E; 17) 
Ich lache einfach mit. (F; 13) 
Ja, je nachdem, meistens lache ich mit oder gebe retour auf die lustige Art. (G; 55) 
Es ist lustig, es ist im Rahmen. Es findet überhaupt kein Mobbing statt. Das definitiv 
nicht. (I; 81) 
Ich nehme es locker. (M; 17) 
Nische suchen 
Ich wurde seit dem Kindergarten oft gemobbt, meistens von Frauen, und KV ist für mich 
so ein Frauenberuf und ich wollte schon immer eher einen Männerberuf. Um den Zicke-
reien und Machtkämpfen zu entkommen. (G; 17) 
Von der Sekundarschule her, schon in der Primarschule hatte ich nur Probleme, ich 
war ein Außenseiter. Ich beschäftigte mich oft nur mit mir allein. Ich beschäftigte mich 
auch deshalb mit dem PC. (H; 55) 
Ich war mir es nach einem Jahr gewohnt. Es kommt auch selten vor. Die Coiffeusen 
merken es selber, ich mache eher die Damen, dann fühlen sich beide wohler. (N; 41) 
Orientierung am anderen Geschlecht 
Ich verstehe mich einfach gut mit Männern. (D; 11) 
Ich bin zufrieden und fühle mich wohl in der Männerwelt. (D; 17) 
Offenheit 
Ich bin offen, spontan, kommunikativ vor allem, habe nicht zwei linke Hände, kann 
schon mit Werkzeug umgehen, kreative Person. (A; 5) 
Lustig. Nett, offen, spontan, ja. (N; 15) 
Eigentlich bin ich eine ziemlich offene Person. Ich bin offen für ziemlich alles. Ich ver-
trete meine eigene Meinung. (B; 5) 
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Schlagfertigkeit 
In der Zwischenzeit werde ich akzeptiert und respektiert. Aber das kam auch daher, 
dass ich meine Meinung offen sage. Ich kam mit meiner großen Klappe schon weiter, 
weil ich auch schlagfertig bin. (A; 17) 
Da sagte ich: „Wisst ihr, wenn ihr jeweils zu viel habt, sage ich nichts. Aber bei mir 
sagt ihr etwas. Ist schon etwas komisch, oder?“ (F; 15) 
Das gab es schon, dann wehrte ich mich mit dummen Sprüchen zurück und so. (M; 79) 
Selbstvertrauen 
Ich habe zwar keine BMS, aber ich gelte als Ausnahmetalent. (A; 15) 
Selbstverwirklichung 
Mir selber fiel das nicht groß auf, aber ich lache mehr, bin aufgestellter. Alle nahmen 
es sehr gut auf. (K; 79) 
Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren haben persönliche und 
soziale Ressourcen, die ihnen helfen, die saliente Situation selbstwertschüt-
zend zu meistern. Sie nehmen ihre Situation als etwas wahr, wogegen sie sich 
wappnen müssen. Sie treten in dem Bewusstsein in ihre Berufslehre ein, 
bezogen aufs Geschlecht in der Minderheit zu sein und sich darin behaupten 
zu müssen. Dabei helfen ihnen eine starke Persönlichkeit, Offenheit und 
Humor. 
9.3.3.2 Interesse am Beruf und an Berufsinhalten 
Die meisten Jugendlichen haben ein starkes Interesse an den beruflichen 
Tätigkeiten in ihrer Berufslehre, das sich bei einigen schon früh in ihrer 
Kindheit abzeichnete (siehe Abschnitt 9.3.1 ‚Berufsfindung‘). Das Zusam-
menarbeiten mit Menschen oder bestimmten Materialien kann ebenfalls Inte-
resse wecken. Eine Automechatronikerin ist fasziniert von der Breite des 
Wissens, der Technik und dem Design, die in Fahrzeugen vereint werden. 
Die Leidenschaft für Autos war so außerordentlich, dass sie trotz Rückschlä-
gen im Berufsfindungsprozess schließlich eine passende Lehrstelle fand. Sie 
schwärmt für die Vielseitigkeit der Ausbildung, die Kraft der Motoren und 
eine vielsprechende umweltfreundlichere Zukunftsvision des Autos. 
Zwei Hauptpunkte: geniale Ausbildung. Wir lernen so viel. Viele verschiedene Fächer: 
Physik, Chemie, Mechanik, Informatik, nicht nur alles über Autos. Es sind nur vier 
Stunden über das Auto, der Rest ist Mathe, Physik. Das lockte mich. Das Zweite ist, ob-
wohl ich nicht so Autofan bin, mich fasziniert, wie das alles miteinander funktioniert. 
Ich finde Sachen toll, die was Großes bewirken. Wenn man sich vorstellt, was ein Auto 
alles leistet, ohne dass es die meisten merken. Maschinen, die viel machen, ohne dass 
wir es merken. Ich habe gerne Autos, schöne Autos machen mir Freude. Auch die Neu-
heiten an der Automesse in Genf. Zusehen und mithelfen, den großen Schritt zu machen, 
Autos umweltverträglicher zu machen. Neuwertige Autos, die nicht so Stinkbomben 
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sind. Auch in der Ausbildung werden wir ausgebildet, Motoren effizienter zu machen. 
Wir denken oft in die Zukunft. (B; 21) 
Bei einer anderen Automechatronikerin steht die Handlung im Zentrum des 
Interesses, die Fähigkeit, komplexe Maschinen in einer Art Rätsel auseinan-
der- und wieder zusammenzubauen. 
Das finde ich faszinierend. Ich brachte noch jedes Auto auseinander und baute es wie-
der zusammen. Manchmal dauert es ein bisschen länger. Es klappte noch immer. (D; 
57) 
Zuweilen können die wirklichen Interessen erst nach dem Abschluss einer 
ersten Berufslehre verfolgt werden. Zwei Männer haben bereits eine Berufs-
ausbildung durchlaufen, einer davon hat sie sogar erfolgreich abgeschlossen. 
Erst danach ergab sich für die beiden die Möglichkeit, ihren wirklichen Inte-
ressen auf beruflicher Ebene nachzugehen und eine zweite Berufslehre in 
Angriff zu nehmen. Person K ist gelernter Maurer und macht die Ausbildung 
zum Fachmann Betreuung. Person I hat nach der Berufslehre als Gipser die 
Ausbildung zum Fachmann Gesundheit begonnen. Beide sind sehr motiviert 
und freuen sich an der Zusammenarbeit mit Menschen. Beide äußerten sich 
mehrfach dazu, wie wichtig ihnen die Arbeit im Team und mit Kindern bzw. 
älteren Menschen ist. Dabei erleben sie viel Freude und Bestätigung. 
Es macht einfach mega Spaß mit den Kindern. Es ist ein schönes Gefühlt, wenn man 
sieht, wie die Kinder wachsen, wie sie ihre Schritte machen. (K; 23) 
Interesse kann sich, wenn nicht schon vorhanden, während der Berufslehre 
entwickeln und zu einer Ressource werden. Die Möglichkeit, Spenglerin zu 
werden, bot sich Person E eher zufällig an. Im Verlauf der ersten Wochen hat 
sich das Interesse an den zu bearbeitenden Materialien und die Begeisterung 
für die Tätigkeit in luftiger Höhe entwickelt. Insbesondere die Arbeit auf 
Giebeldächern war für Person E eine Herausforderung und ein Lernprozess 
für den Lehrbetrieb. Dieser wollte sie anfänglich nicht auf Schrägdächern 
arbeiten lassen. Person E musste sich hier für die Gleichbehandlung einset-
zen. Sie beschreibt ihre Faszination für den Beruf so: 
Auf dem Dach herumklettern. Am Anfang hatte ich Höhenangst, vor allem, wenn es 
schräg ist. Abwechslungsreiches Material (Kupfer, Amalgam, Zink, Chromnickelstahl), 
viel unterwegs, verschiedene Baustellen. (E; 39) 
Eher zufällig in ihrem Beruf gelandet sind neben der Spenglerin eine der 
beiden Logistikerinnen und der Fachmann Hauswirtschaft. Sie konnten aber 
ein Interesse für ihre Tätigkeiten während der Berufslehre entwickeln. Zwei 
weitere Jugendliche haben ein klar anderes Berufsziel als das, in dem sie im 
Moment sind. Der Dentalassistent möchte Zahnarzt werden, die Logistikerin 
Polizistin. Während der Dentalassistent inhaltlich nahe am Berufsfeld ist und 
das erlangte Vorwissen ihn in der späteren Ausbildung unterstützen wird, ist 
die Logistikerin wenig an den beruflichen Tätigkeiten interessiert, sondern 
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sieht in ihnen eine akzeptable Möglichkeit, Berufserfahrungen zu sammeln 
und die Bedingungen für die Aufnahme in die Polizeischule zu erfüllen. 
Das Interesse für den Beruf und die damit verbundenen Tätigkeiten bildet 
eine wichtige psychische Ressource für Jugendliche in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren. Bei einigen ist es von Anfang an ausschlaggebend für die 
Aufnahme einer geschlechtsuntypischen Berufslehre. Andere finden über 
einen geschlechtstypischen Erstberuf zu ihren Interessen. Einige entdecken 
im Verlauf der Ausbildung und durch die Auseinandersetzung mit den Tätig-
keiten und/oder Materialien eine Faszination für den Beruf und somit eine 
Quelle der Unterstützung. Für eine vierte Gruppe ist weniger ein Interesse an 
der jetzigen Berufslehre an sich auszumachen als an der Berufslehre als ei-
nem Mittel zur Zielerreichung. 
9.3.3.3 Familiäre Unterstützung 
Die Familie ist die primäre Unterstützungsquelle, während der Jugendzeit 
ebenso wie im Berufsfindungsprozess (vgl. Neuenschwander 2005). Doch 
gerade bei der Frage der geschlechtsuntypischen Berufsfindung ist die Unter-
stützung durch die Familie nicht selbstverständlich. In Form von Rollenmo-
dellen oder explizit ausgesprochenen Erwartungen versuchen Eltern ihre 
Kinder zu einer aus ihrer Perspektive erfolgreichen Berufsfindung zu führen. 
Sie wollen das Beste für ihr Kind, damit sie glücklich und selbstständig leben 
können. Dabei spielt natürlich die Angst vor Misserfolgen oder Ausgrenzung 
mit. Zum Beispiel sorgen sich Mütter um ihre Töchter, wenn sie an das anti-
zipierte raue Klima auf Baustellen und in Werkstätten denken (vgl. ‚Vorur-
teil‘ im Abschnitt 9.3.2 Aussage E; 47), und Väter um die Akzeptanz ihrer 
Söhne in vermeintlich femininen Berufen (vgl. ‚Abwertung‘ im Abschnitt 
9.3.2 Aussage N; 39). Die familiale Ressource ist unter diesen Überlegungen 
nicht selbstverständlich zugänglich für die Jugendlichen. Einerseits braucht 
es Mut, geschlechtsuntypische Berufswünsche zu äußern, und andererseits 
gilt es, die Unterstützung dafür von den Eltern zu erhalten. Die von mir inter-
viewten Jugendlichen beschrieben oft solche oder ähnliche Überlegungen. 
Ihnen gelang es aber sehr schnell, die Eltern oder zumindest einzelne Famili-
enmitglieder als Unterstützung zu gewinnen. 
Bei mehreren Jugendlichen spielte der Vater eine entscheidende Rolle. Er 
wird als wertvolle Unterstützung in der Berufswelt wahrgenommen. Diese 
Väter zeichnen sich darin aus, dass sie ihre Kinder mit Durchhalteparolen 
Mut und Hoffnung vermittelten, ihnen bei der Bewerbung und dem Bewer-
bungsschreiben tatkräftig zur Seite standen oder sie zu Ausbildungsorten 
(Schnupperlehre, Lehrvertragsunterzeichnung) begleiteten. Hier einige Bei-
spiele: 
Aber mein Vater überzeugte mich, nicht aufzugeben. (B; 57) 
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Ich nahm meinen Vater zu Hilfe. Er wusste genau, wie machen, und sah die Sachen, die 
ich vorbereitet hatte, gut an. Er half mir sehr. (G; 29) 
Mein Vater kaufte Bücher darüber. Und ich solle die doch lesen, bevor die Lehre be-
ginnt. (H; 45) 
Mein Vater unterstützte mich sehr viel. (J; 15) 
Mein Vater sagte immer, du musst das machen, was du willst. (E; 47) 
Skepsis gibt es vonseiten der Mutter etwa gegenüber dem männlichen (rauen) 
Arbeitsumfeld, dem sich ihre Töchter aussetzen wollen. Doch die Mütter sind 
ebenfalls eine Ressource, insbesondere, wenn sie als Beispiel für ge-
schlechtsuntypische Tätigkeiten herangezogen werden können. 
Bei uns ist es wie im Blut drin, sagt meine Mama so gern. Meine Großmutter ist schon 
7,5-Tönner gefahren. Meine Mutter ist Berufskraftfahrerin, und mein Bruder ist Verkäu-
fer im Motorradzubehör. Schon von klein auf Benzin im Blut. Mein Ex-Freund bastelte 
auch immer an seinem Roller herum, nachher am Auto. (A; 19) 
Ich wurde auch von meiner Mutters Seite her unterstützt. Es war und ist Tradition, dass 
von jeder Familie (Geschwister der Mutter) jemand Landwirt wird. Eine Cousine und 
zwei Cousins lernten auch Landwirt. (J; 59) 
Wenn Eltern diese Unterstützung nicht zu geben vermögen, können Personen 
im weiteren Familienumfeld zur tragenden Kraft werden. In den Interviews 
wurden folgende Personen genannt: Freund, Stiefvater, Geschwister, Groß-
mutter oder gar etwas weiter entfernt der Mann der Patentante. 
Mein Freund unterstützt mich. Er lernt mit mir. (A; 79) 
Meine erste Schwester machte Polymechanikerin. (B; 51) 
Meine Großmutter war die einzige, die mich unterstützte. Am Schluss durfte nur noch 
ich ihre Haare machen. Sie sagte immer, ich soll das machen, was ich will. Das lernen, 
was ich möchte, denn ich müsse es den Rest meines Lebens machen. (N; 59) 
Der Mann meiner Gotte ist bei der Flughafenpolizei und brachte eine Broschüre mit. 
Darin steht, was die Aufgaben der Polizei sind und welche Weiterbildungsmöglichkeiten 
es gibt. (F; 39) 
Familienmitglieder beeinflussen Jugendliche in der Wahl ihrer beruflichen 
Ausbildung. Wenn es den Jugendlichen gelingt, ihr Interesse und ihre Begeis-
terung für einen geschlechtsuntypischen Beruf den Eltern und nahen Perso-
nen zu vermitteln, sind deren Unterstützung wichtige Pfeiler für den Erhalt 
einer Lehrstelle und für das Durchhalten in schwierigen Phasen vor und wäh-
rend der Berufslehre. 
9.3.3.4 Unterstützung durch Gleichaltrige 
Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren erfahren Unterstützung von 
ihren gleichaltrigen Freundinnen und Freunden in Form von beruflichem 
Fachwissen, das genutzt werden kann, in Form von Bewunderung, vor allem 
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durch weibliche Jugendliche, und in Form von Akzeptanz und Wertschät-
zung. 
Vorteile verschaffen 
Die meisten wollen, dass ich ihnen etwas repariere. Die versuchen das schamlos auszu-
nutzen. Ich sage dann, du kannst gern bei uns vorbeikommen. Wenn es wirklich gute 
Freunde sind, dann mache ich auch mal was. Die meisten Frauen reagierten recht cool 
drauf. (A; 77) 
Bewunderung 
Die Mitschüler fanden das gut. Meine beste Kollegin liebt mich dafür. (B; 63) 
Andere sagten: „Das finde ich gut, weil es eben nicht viele machen.“ (J; 69) 
Emotionale Unterstützung 
Im Kollegenkreis wurde das auch gut aufgenommen, sehr gute Reaktionen, sie merkten 
auch, dass sobald ich mit den Kindern zu arbeiten begann, ich mich selbst positiv ver-
änderte. (K; 79) 
Sie fanden es mega lässig, dass ich eine Lehre als Dentalassistent mache. (M; 103) 
Eine Kollegin fand es super. Sie kam auch zu uns schnuppern. Ich wollte sie überzeu-
gen, dass sie auch Automech wird. Aber es klappte nicht. (C; 47) 
9.3.3.5 Ausbildende und Vorgesetzte 
Eindrücklich schildern einige Jugendliche, wie wichtig ihnen das gute Ein-
vernehmen mit den Vorgesetzten oder Ausbildenden ist. Besonders in 
schwierigen Situationen des beruflichen Beginns ist die Unterstützung durch 
die Chefin, den Chef enorm wichtig: der Wille, Personen des anderen Ge-
schlechts in die Arbeitsgemeinschaft zu integrieren, mit den Mitarbeitenden 
zu diskutieren, sich schützend vor die Lernenden zu stellen, ihren bedin-
gungslose Unterstützung zu garantieren, ihnen Mut zu machen und das Ge-
fühl zu vermitteln, hier am richtigen Ort zu sein. 
Diesmal hieß es, es gibt einen Mann und eine Frau. Viele wollten keine Frau. Er [Vor-
gesetzter; Anmerkung BR] nahm mich. Ich bin auch die zweite Frau, die er ausbildet. 
Er kennt das schon. (A; 67) 
Er [Vorgesetzter; Anmerkung BR] sagte aber von Anfang an zu mir, sollte mal ein 
dummer Spruch kommen oder sollte da mal mehr laufen, dann kommst du zu mir, dann 
wird das geklärt. (A; 69) 
Sie empfingen mich mit offenen Armen. Sie waren froh, dass eine Frau kommt. Auch 
mein Chef fand es spannend, etwas Neues zu wagen. Er findet, es bringe auch den an-
dern etwas, auch wenn sie es gar nicht merken. Ich bringe eine gewisse Harmonie. 
Wenn eine Frau da ist, sind gewisse Sachen lockerer und sie sind nicht immer gleich 
aufgeregt. Sie sind nicht mehr so aggressiv. Ich merkte das auch schon, der Chef merkte 
es auch schon. Auch darum möchte er mich unterstützen und hilft mir. Auch bei schuli-
schen Problemen kann ich ihn oder einen Mechaniker fragen. (B; 19) 
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Wichtig ist mir, dass mein Chef und mein Lehrmeister so vieles für mich machten. (B; 
87) 
Dort waren sie offen, hatten Freude, dass eine Frau kommt. Sie wollte mich auch neh-
men. (C; 43) 
Ich wählte die Stadt [als Arbeitgeber, G konnte sich zwischen zwei Lehrstellen bei der 
städtischen oder bei der kantonalen Verwaltung entscheiden; Anmerkung BR], weil ich 
hier zwei Ansprechpersonen haben, Herrn G und Frau A. Das war eben auch Frau und 
Mann, und je nach Thema kann man besser mit den Personen reden. Im anderen Be-
trieb wäre nur ein Mann gewesen. (G; 49) 
Sie [die Chancen, Anmerkung BR] sind eher höher als bei einer Frau. Mir wurde eine 
Lehrstelle angeboten, wenn ich nichts finde. Weil er auch unbedingt mal einen männli-
chen Stift [Mitlernender, Anmerkung BR] haben möchte, weil es etwas Seltenes ist. Da-
rum wird es auch beliebter sein. (M; 59) 
9.3.3.6 Personen im beruflichen Umfeld 
Wenn Mitarbeitende und andere Lernende in den Betrieben, Mitschülerinnen 
und Mitschüler aus den Berufsfachschulen sowie Lehrpersonen den Lernen-
den in geschlechtsuntypischen Berufslehren vermitteln können, dass sie da-
zugehören oder dass aus ihrer Sicht das Geschlecht keinen Einfluss darauf 
hat, ob man den Beruf gut ausführen kann, gibt dies den Lernenden in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehre Halt. Insbesondere deshalb, weil es sich bei 
dieser Personengruppe um eine über die Zeit stabile Gemeinschaft handelt. 
Die Mechaniker waren offen mir gegenüber. Die hatten kein Problem, mit mir zu arbei-
ten. Ich spürte nicht groß, dass sie sich verstellen mussten. (B; 65) 
Die Aufnahme [Integration bzw. Akzeptanz bei den Mitarbeitenden, Anmerkung BR] 
gab mir Kraft. Dann konnte ich alles besser meistern. Es ging einfacher, da ich fragen 
konnte, wenn ich eine Aufgabe nicht konnte, und sie mir halfen. (B; 77) 
Mir helfen sie eher als meinem Mitstift [Mitlernenden, Anmerkung BR] und sie sind 
nicht ganz so streng zu mir. Sie sagen: „Jaja, du bist eine Frau, du darfst das.“ Zum 
Beispiel, wenn etwas kaputt geht, und es geht viel kaputt in einer Werkstatt. Vor allem 
beim Würgen: Klammern abreißen, eine Schraube zu stark anziehen. Beim Heben, we-
niger körperliche Kraft: z.B. eine Türe abmontieren, die kann ich nicht alleine halten. 
Dafür komme ich an versteckte Orte. (C; 23) 
Es wird einem vermehrt geholfen. Am Anfang haben auch Männer Mühe beim Lasten-
heben. Ich denke, Männer werden weniger unterstützt. Meine Kollegen kommen sogar 
und bieten Hilfe an. (E; 21) 
Bei einem Klassenwechsel, sagte der Lehrer, jetzt haben wir wieder eine neue Bereiche-
rung. Als ich in eine reine Männerklasse kam. (G; 69) 
Man wird auf der menschlichen Seite angeschaut. Man kann hier gute Kollegen finden 
und auch private Themen besprechen. Es ist ein lockerer Umgang, wir sind alle per Du, 
bei den Chefs. (H; 81) 
Ich muss aber keine Angst haben, weil ich weiß, dass meine Leute hinter mir stehen. 
Und wenn Anschuldigungen gemacht werden, dann wird das auch richtig behandelt und 
angeschaut werden. (K; 37) 
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9.3.3.7 Personen aus der Sekundarstufe I 
Bei Personen aus der Sekundarstufe I handelt es sich vor allem um Lehrper-
sonen und Berufsberatende, die im Berufsfindungsprozess eine einflussreiche 
Rolle spielen. Sie können emotional unterstützen, Selbstvertrauen und fach-
bezogenes Interesse vermitteln, Referenzen geben und Türöffner sein. 
Für zwei Tage ging ich danach zurück in die Garage, weil ich nicht wusste, was tun. 
Dort besuchte mich mein Lehrer. Ich lernte gerade schweißen mit einem Kübel mit 1000 
verschiedenen kleinen Metallteilchen. Ich sollte einen Schneemann basteln. Es sah 
schrecklich aus, weil ich nicht wusste, wie schweißen. Ich erschrak, weil plötzlich mein 
Lehrer vor mir stand. Er hatte so Freude, ich schenkte ihm den Schneemann. Er hat 
mich sehr unterstützt. (B; 53) 
Im Gymnasium: mein Mathe- und mein Franzlehrer. Ich konnte sie als Referenzen an-
geben. Ich fand es schön, dass sie mich unterstützt haben. (H; 77) 
Durch meine Schwestern, den Kindergarten in der Privatschule und die guten Rückmel-
dungen der Lehrer musste ich sagen, jetzt muss ich das mal anschauen, und schnupper-
te und bekam einen Praktikumsplatz. (K; 49) 
Die berieten mich. Meine Lehrerin war auch da, und sie sagten, ich solle mal schnup-
pern als Hauswirtschaftspraktiker. Das machte ich und bekam einen Vertrag, und ich 
unterschrieb sofort. (L; 47) 
Vor allem die Berufswahl in der Schule, die Berufsberaterin [Antwort auf die Frage, 
wer sie unterstützt hat, Anmerkung BR]. (M; 69) 
9.3.3.8 Kundinnen und Kunden 
Die bisher beschriebenen Personengruppen zeichnen sich dadurch aus, dass 
sie über längere Zeit mit den Jugendlichen zusammen sind und sich ein stabi-
les Vertrauensverhältnis aufbauen kann. Bei Personen, die Empfangende 
einer Dienstleistung sind – Kundinnen/Kunden, Patientinnen/Patienten, An-
gehörigen von Bewohnerinnen/Bewohner etc. –, ist der Kontakt von einer 
anderen Qualität, die Interaktionen sind kürzer. Ergänzend ist zu anzuerken-
nen, dass der Kontakt insbesondere zu Kindern in Tagesstätten oder Bewoh-
nerinnen und Bewohnern von Pflegeeinrichtungen durchaus eine Qualität 
annehmen kann, die familiäre Züge beinhalten kann. Hier werden jetzt die 
flüchtigeren Kontakte, die positive Rückmeldungen enthalten, zusammenge-
fasst. 
Ältere Kundinnen sagen oft: „Jö, was machst denn du hier?“ Jüngere ignorieren es e-
her, dass ich hier bin. Männer verlangen manchmal, dass ich ihr Auto mache. An mir 
haben sie mehr Freude und geben mir auch Trinkgeld (was aber üblich ist). Weil es be-
sonders ist. (B; 31) 
Es gibt Kunden, die Freude haben und sagen: „Schön, dass du das machst als Frau.“ 
Für andere ist es eher speziell. Nach vier Jahren kennen mich die Kunden, und sie 
kommen zum Teil direkt zu mir und gehen nicht zum Chef. (D; 21) 
203 
Ich wurde sehr geschätzt, engagierte mich sehr, und das kam gut an. Bei Angehörigen 
und Angestellten, Mitarbeitern. (I; 43) 
Erstaunlicherweise werde ich selten als Schüler angeschaut, vermutlich wegen meines 
Alters. Die Leute kommen gern zu mir und fragen. Wenn es in meiner Kompetenz ist, 
gebe ich gerne Auskunft. Ich merke schon, dass die Leute gern zu mir kommen. Sie fra-
gen: „Wie geht es meiner Mutter, was macht sie, kann man da was machen?“ Da sehe 
ich, dass es im Gegensatz zu meinen Kolleginnen und Mitschülerinnen anders ist. (I; 
59) 
9.3.3.9 Gute Erfahrungen 
Die Bestätigung bzw. Bewältigung einer Situation, die Verunsicherung oder 
Ängste ausgelöst hat, kann sich positiv auf die Selbstwahrnehmung auswir-
ken und deshalb als eine Ressource für zukünftige, ähnlich geartete Momente 
gebraucht werden. 
Es spielt nicht so eine Rolle, ob Mann oder Frau. Viele finden es kein Problem oder ei-
ne Bereicherung. (C; 29) 
Der erste Schultag: Ich hatte immer die Hoffnung, dass noch Frauen auftauchen. Die 
Jungs kamen der Reihe nach herein und waren nicht sehr erstaunt. Nachher sagten sie 
mir schon, dass es ihnen aufgefallen sei. Es ging gut. (E; 57) 
Im Großen und Ganzen wurde ich in diesen Jahren als Person nie abgelehnt. (I; 55) 
9.3.3.10 Vorteile des Geschlechts 
Das untypische Geschlecht bietet neben den Nachteilen Vorteile, die es den 
Jugendlichen erleichtern, ihren Platz zu finden. Die Sichtbarkeit bringt auch 
Beachtung, Freude oder gar Bewunderung mit sich. Körperliche Vorteile wie 
feingliedrige Hände, die besser in verwinkelte Ecken kommen, oder die 
Muskelkraft werden von den Jugendlichen genannt. 
Die einen fanden es gut, weil es nicht viele Frauen machen. (J; 13) 
Es ist sehr angenehm, mit den Frauen zusammenzuarbeiten. Es ist alles sehr harmo-
nisch, und man geht auch nicht unter als Mann, wird respektiert als Mann im Frauen-
beruf. Es ist sehr angenehm. (K; 15) 
Ich fühle auch, dass ich anders arbeite als Frauen auf diesem Beruf. Wir haben ein lo-
ckereres Angehen mit den Kindern und können trotzdem streng sein. Es ist nicht ver-
gleichbar mit den Frauen. Von dem her ist es schon wichtig, als Mann angesehen zu 
werden. (K; 27) 
Ja, es ist schon so. Sie hören auch bei den Frauen gut zu, wenn sie sie kennen. Wenn 
jemand Neues kommt, merkst du schon den Unterschied, wie sie auf einen Mann oder 
eine Frau reagieren. Wenn sie einen Mann noch nicht so gut kennen, dass sie trotzdem 
mehr gehorchen. Es ist nicht so verbreitet. Die Kinder hören es nicht so viel, dass eine 
so tiefe Stimme kommt und etwas sagt. Dann hören sie gespannt zu. (K; 35) 
Ich denke, ich finde recht schnell etwas, es kommt gerade auf, dass Kitas Männer wol-
len. Sodass sie nicht nur die Mutterseite vertreten haben, sondern auch die Vaterseite, 
dass eine männliche Person auch da ist und die Kinder einen Bezug nicht nur zu Frau-
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en, sondern auch zu Männern haben. Von daher habe ich schon beim Schnuppern ge-
merkt, dass sie sehr zufrieden waren und sich freuten, dass endlich mal wieder ein 
Mann anfragt. (K; 43) 
Ja, natürlich. Ich bin groß, stark, schnell. Ich kann Fähigkeiten zeigen, die andere nicht 
haben. Man ergänzt sich gegenseitig. Ich sehe auch, dass Frauen Männer brauchen. Ich 
werde sehr viel gebraucht. Meine Chefin gibt mir Aufgaben, die die Frauen nicht ma-
chen können: schwere Maschinen. Sie könnten, aber es ist zu schwer für sie. (L; 29) 
Ansonsten habe ich das Gefühl, dass man bevorzugt wird. Die Lehrer kennen es weni-
ger und freuen sich darüber. Sie haben Freude daran, dass es nicht nur Frauen sind. 
(M; 17) 
9.3.3.11 Fazit 
Die interviewten Lernenden können auf eine bedeutende Zahl an unterschied-
lichen Ressourcen zurückgreifen. Was eine Ressource ist, ist sehr individuell. 
Für die eine Person kann eine gute Bemerkung einer nicht besonders nahe-
stehenden Person die Kraft geben, weiterzumachen, während sie bei anderen 
der Auslöser sein kann, über die eigene spezifische Situation nachzudenken. 
Die Kraft aus der eigenen Person zu schöpfen, sich stark genug zu fühlen, 
bilden die größte Quelle, vor sozialer Unterstützung, vor allem durch die 
Familie sowie Promotorinnen und Promotoren aus dem Bereich Schule und 
Lehrbetrieb. In weitergehenden Forschungen wäre zu klären, ob die persönli-
chen und sozialen Ressourcen notwendig sind, um den Belastungen standzu-
halten. 
9.3.4 Doing Gender 
Ein geschlechtstypischer Beruf bietet die Möglichkeit, das eigene Geschlecht 
entsprechend den tradierten Rollenvorstellungen darzustellen. Geschlecht, 
verstanden als soziale Kategorie, wird von den Individuen als ein Produkt 
performativer Tätigkeiten hergestellt. Eine Übereinstimmung des Geschlechts 
der Lernenden mit dem typischen Geschlecht im Beruf erleichtert damit die 
Wahrnehmung von außen und die Selbstwahrnehmung als Frau bzw. Mann. 
Diesen Vorteil, den Beruf als Geschlechtercode zu verwenden, haben Ler-
nende in geschlechtsuntypischen Berufslehren nicht. Sie müssen also eine 
Alternative suchen, wie sie ihre Weiblichkeit bzw. Männlichkeit darstellen 
können. Die Aussagen der interviewten Jugendlichen lassen sich in zwei 
Kategorien einordnen: ‚Geschlecht produzieren‘ und ‚Klischee bestätigen‘. 
9.3.4.1 Geschlecht produzieren 
Das Geschlecht ist einem Individuum nicht einfach gegeben, wie es im Alltag 
meist den Eindruck erweckt, sondern das Geschlecht wird dem Individuum 
von der sozialen Umwelt zugesprochen. Je nachdem, wie stark der Ge-
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schlechtercode – etwa kurze vs. lange Haare – dargestellt wird, reagieren die 
Personen um das Individuum herum. Während Männer darauf achten, nicht 
affektiert zu agieren, untermalen Frauen ihre Weiblichkeit durch die Verstär-
kung äußerer Merkmale wie Kleidung, Frisur oder Schminke. Schmutz wird 
als männlich wahrgenommen, das bedeutet, ein Mann soll/darf schmutzig 
sein, eine Frau nicht. Dieser Umstand ist Person A nicht entgangen, und sie 
versucht den Anforderungen, sich als Frau zu benehmen, nachzukommen und 
ihre Weiblichkeit zu erhalten bzw. wiederherzustellen. 
Manchmal ist es auch das Schminken. Ich gehe selten geschminkt zur Arbeit. Für mich 
bringt es das einfach nicht, weil ich innerhalb von einer Stunde eh schwarz im Gesicht 
bin. Aber auch durch die Art, wie ich mich bewege. Ich versuche, einen Fuß vor den 
andern zu setzen, und nicht so breitbeinig zu laufen. Ich guck schon ein bisschen auf 
meine Weiblichkeit. (A; 23) 
9.3.4.2 Klischees bestätigen 
Eine Voraussetzung, damit das Geschlecht entsprechend attestiert wird, ist, 
dass Geschlechtercodes oder Klischees wahrgenommen werden können. 
Einige Klischees werden als solche erkannt und weniger ernst genommen, 
andere sind unterschwellig und schleichen sich in der Wahrnehmung und der 
Interpretation ein. Die Sammlung von klischierten Aussagen belegt, wie 
wichtige diese bei der Konstruktion von Geschlecht sind, wie stark sie das 
Leben der Jugendlichen bestimmen und wie sie als Folie für die Interpretati-
on der Lebenswirklichkeit eingesetzt werden. 
Auto 
Aber meistens ist es eher umgekehrt. Irgendwann denkt man, warum hat es keine Män-
ner in der Klasse? Es fehlen einem die Männergespräche, über Autos reden und so. (M; 
17) 
Keine Frauen 
Es kommen aber auch nicht viele Frauen schnuppern. Das ganze Jahr über kam keine 
einzige Frau. Wir hatten zwei für einen Ferienjob, Neuwagen putzen und so. (A; 69) 
Keine Männer 
Wenn mal ein Schnupperstift [Schüler, der für ein paar Tage Erfahrungen im Lehrbe-
trieb sammelt, Anmerkung BR] kommt, ist er am Anfang schockiert, dass es nur einen 
Mann auf neun Frauen gibt. (N; 73) 
Klatsch 
Ich vermisse den Austausch und den Klatsch unter Frauen. Es ist immer anders, ob man 
mit Frauen oder Männern redet, also für mich. (E; 23) 
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Konzentration 
Die üK sind happig. Ich sehe, dass ich besser durchhalte und mehr Stoff verarbeiten 
kann. Die Jungs haben mehr Probleme mit der Konzentration. Es war schon in der 
Schule so, dass die Mädels besser durchhielten. (B; 73) 
Körper 
Ich komme mit meinen kleinen Händen viel besser zu den Elektronikbauteilen, als große 
Männer mit ihren Pranken. Sie rufen mich dann auch, um ihnen zu helfen. Ich habe 
auch weniger Verletzungen, weil ich besser an die Sachen herankomme. (B; 25) 
Kraft 
Von der Kraft her. Dort ist man als Frau etwas im Nachteil. (J; 35) 
Kraft vs. Kopf 
Meine Oberstifte [ältere Mitlernende, Anmerkung BR] haben die Tendenz, wenn etwas 
nicht funktioniert, so lange darauf herumzuhämmern. Oder sie sagen: „Ich weiß nicht, 
was es ist. Fragen wir den Chef.“ Ich schreibe mir in solchen Situation auf, was es sein 
könnte. Als Frau überlege ich mehr. (B; 27) 
Männlicher Habitus 
Die Männer sind es halt total gewohnt, dass sie bei der Arbeit reden und über ihre 
Frauen schimpfen können. Dass sie das so erzählen können, wie sie wollen, und seit ich 
da bin, benehmen sie sich anständiger. Das sagte auch mein Chef. Seit ich hier arbeite, 
ist es ruhiger geworden. (A; 71) 
Mannsweib 
Als sie hörten, dass ein Mädchen kommt, dachten sie an ein Mannsweib. (B; 65) 
Problem bereden 
Zum Beispiel private Probleme. Da geht eine Frau besser drauf ein. (H; 117) 
Sprache 
Es geht rauer zu und her als hier, in einem Frauenteam. Die Sprache war anders. Das 
Körperliche stand mehr im Vordergrund als das Soziale, Gespräche führen, ja. (I; 23) 
Schlampe 
Als Frau wird man oft als Schlampe dargestellt, wenn man mit Männern unterwegs ist: 
Freizeit verbringt, draußen ist. Als Mann könnte ich mit meinen Kollegen ungestört 
draußen sein. (C; 19) 
Schminke vs. Schlabberlook 
Die Art der Männer ist anders, die Frauen sind immer geschminkt, Männer gehen eher 
mal mit den Jogginghosen raus. Ziehen unpassende, zu große Pullis an. (F; 25) 
Der Umgangston macht viel aus. Hier ist es ruhiger und freundlicher, und man be-
kommt von den Kindern mehr zurück als beim Beruf Maurer. (K; 25) 
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Zickenkrieg 
Das denke ich schon, z.B. wenn es Zickenkrieg im Geschäft oder in der Schule gibt. 
Wenn sie so anfangen über unnötige Sachen, die man auch in zwei Minuten geklärt hät-
te, eine Stunde zu diskutieren. Dann fragt man sich, ob sie jetzt nicht aufhören könnten. 
Dann wäre man lieber jemand, der mitreden könnte. (M; 29) 
Mit den meisten Frauen habe ich Zickenkrieg. Ich habe es nicht so gut. Ich finde sie 
hochnäsig. Männer sind einfacher und unkomplizierter, sie verstehen mehr Spaß. (C; 
11) 
9.3.4.3 Fazit 
Die Auseinandersetzung mit den Auflagen, die die Gesellschaft an Männer 
und Frauen stellt, findet bei den Lernenden in geschlechtsuntypischen Be-
rufslehren verstärkt statt. Ihnen wird vorgehalten, dass sie sich nicht inner-
halb des Geschlechterkodex bewegen. Die Lernenden haben einen reichen 
Fundus an Klischees, die sie ebenso bedienen, wie sie unter ihnen leiden. 
9.4 Diskussion 
Die leitfadengestützten Interviews mit 14 Lernenden in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren drehten sich um die vier Themenschwerpunkte Berufs-
findung, Belastungen, Ressourcen und Doing Gender. Das Ziel der inhalts-
analytischen Auswertung war, die spezielle Situation von Jugendlichen in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren beschreiben zu können. Das Modell der 
geschlechtsuntypischen Berufssozialisation besagt, dass diese Jugendlichen 
in ihrer ohnehin verunsichernden Transitionsphase vom Schulkind zur er-
werbstätigen Frau bzw. zum erwerbstätigen Mann zusätzlich unter Druck 
geraten, indem sie sich den Geschlechtsrollenerwartungen widersetzen und 
deshalb Ablehnung erfahren. Der Fokus der Interviewbefragung lag somit auf 
den spezifischen Schwierigkeiten und Herausforderungen während der Be-
rufslehre. Dabei ging es insbesondere darum, Belastungen im Zusammen-
hang mit dem untypischen Geschlecht aufzudecken. Bei der Bewältigung 
dieser Ablehnungserfahrung stützen sich diese Jugendlichen auf persönliche 
Stärken und soziale Unterstützungen. Eine ganze Reihe von Ressourcen 
konnte aufgedeckt werden. Neben Belastungen und Ressourcen hat der Blick 
auf die Berufsfindung und die Geschlechterperformanz Zeugnis dafür abge-
legt, wie sich die Jugendlichen im geschlechtsuntypischen Umfeld behaupten 
und wie sie sowohl Bestätigung erhalten als auch Befriedigung durch die 
berufliche Tätigkeit erfahren. 
Am Anfang der Auseinandersetzung steht die Berufsfindung. Die Jugend-
lichen unterscheiden sich darin, wie sie zu ihrem Berufswunsch gekommen 
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sind. Ähnlich der Typologie von Simpson (2005) sind die ‚Sucher‘ zu nen-
nen, die aktiv einen untypischen Beruf gesucht haben, ein außerordentliches 
Interesse für einen beruflichen Gegenstand hegten oder einen starken Wunsch 
für eine bestimmte berufliche Tätigkeit hatten. Die Faszination für die Kraft 
von Maschinen oder der Wunsch, sich intensiv um andere Personen küm-
mern zu können, war größer als die tradierten Rollenerwartungen der sozialen 
Umwelt, obwohl die Jugendlichen häufig und von unterschiedlicher Seite auf 
die Geschlechterthematik hingewiesen wurden oder auf Hindernisse stießen, 
weil Frauen oder Männer nicht üblich sind im gewählten Beruf. Einigen von 
ihnen gelang es sogar ohne Unterstützung von zu Hause, einen Lehrvertrag 
zu bekommen. Bei anderen haben sich insbesondere die Väter stark enga-
giert, wie aus den Antworten zu den Ressourcen zu erfahren war. Diese Ju-
gendlichen bilden die Ausnahme von den Theorien der Kompromissbildung 
nach Gottfredson (2005), wonach das Geschlecht neben Prestige und Interes-
se als eines der wichtigsten Selbstselektionskriterien betrachtet wird. 
Die Kategorie ‚Finder‘ bei Simpson (2005) und die Kategorie ‚Zu-
fall/Notlösung‘ weisen Ähnlichkeiten auf: Die Personen in diesen beiden 
Kategorien haben nicht aktiv nach dem Beruf gesucht, sondern sind durch 
äußere Umstände zu dieser geschlechtsuntypischen Berufslehre geraten. 
Oftmals sind es diejenigen, die sich mit der Berufsbindung besonders 
schwertun, die dann ein Angebot annehmen, ohne dafür besondere Begeiste-
rung zu hegen. Während die Kategorie ‚Siedler‘ von Simpson (2005) im 
vorliegenden Material nicht gefunden werden konnten, vermutlich weil diese 
Jugendlichen erst am Anfang ihrer beruflichen Laufbahn stehen, ist die Kate-
gorie ‚Zwischenstation‘ hingegen spezifisch für die Ausbildungssituation. Sie 
hat damit zu tun, dass es für höhere Berufsziele, wie hier Zahnarzt bzw. Poli-
zistin, eine Vorbildung braucht, die auf unterschiedlichen Wegen absolviert 
werden kann. In den Interviews kam stark heraus, dass sich die beiden betref-
fenden Lernenden nicht so stark auf die Thematik des Geschlechts einließen. 
Sie hatten dazu eine eher distanzierte Haltung. Vermutlich, da sie den untypi-
schen Beruf nach Abschluss der Ausbildung verlassen wollen, um ihr eigent-
liches Berufsziel anzupacken. 
Die Befragten nennen eine ganze Reihe von Belastungen, die mit ihrer 
Minderheitensituation zu tun haben und mit denen sie sich auseinandersetzen 
müssen. Besonders viele Aussagen wurden als Diskriminierung klassifiziert. 
Ausnahmslos alle interviewten Lernenden berichten von Erfahrungen, die in 
diesen Bereich fallen. Diese gehen von unterschwelligen Gefühlen des 
Fremdseins, die männliche Jugendliche in einer reinen Frauenumgebung 
beschleicht, bis hin zu klar formulierter Ablehnung. Die Ablehnung kann 
viele Formen annehmen, wie Kompetenzen oder Männlichkeit absprechen, 
sexistische, frauenfeindliche Bemerkungen, Verweigerung von Dienstleis-
tungen aufgrund des Geschlechts, Ausschließen von der Gruppe, fiese Sprü-
che, Misstrauen usw. Obwohl sich die Jugendlichen im Interview relativ 
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unbekümmert geben und den Eindruck erwecken, dass die diskriminierenden 
Handlungen nicht wirklich an sie herankommen, sind die Subbotschaften 
erkennbar. Aufgrund der Aussagen der Lernenden lässt sich schließen, dass 
es diesen Jugendlichen gelungen ist, die Diskriminierungen auszuhalten. Der 
Umstand, dass viele Jugendliche sich nicht vorstellen können, einen ge-
schlechtsuntypischen Beruf zu erlernen, und die häufigeren Lehrvertragsauf-
lösungen veranschaulichen, wie viel Selbstbewusstsein und Unterstützung es 
braucht, sich im geschlechtsuntypischen Umfeld zu bewegen. Die Diskrimi-
nierungen greifen die Integrität der Lernenden in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren an. Private Bereiche wie das Körperbewusstsein, die sexuelle 
Orientierung, der Selbstwert werden problematisiert als etwas, das ungestraft 
ins Negative gezogen werden kann. Diese alltäglichen Diskriminierungen 
und Mikroaggressionen können nach Meyer et al. (2015) zu gesundheitlichen 
Beeinträchtigungen, im Extremfall zu Suizid führen. Die Machtverhältnisse 
sind klar verteilt. Jugendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren sind in 
der Minderheit und oft auf sich selbst gestellt. Deshalb sind Verbündete umso 
wichtiger. Diese bilden einen Großteil der Ressourcen. 
Eine der wichtigsten Ressourcen der Jugendlichen in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren ist ihre starke Persönlichkeit. Ein intaktes Selbstvertrau-
en, Offenheit und Redegewandtheit gespickt mit Humor und Schlagfertigkeit 
können helfen, für sich selbst einzustehen und sich in einem nicht immer 
wohlwollenden Umfeld zu behaupten. Sich selbst als aktiv, wirkungsvoll und 
wehrhaft zu erleben, kann die positive Wahrnehmung des eigenen Lebens 
(vgl. Ray/Keeney 1993) unterstützen und dazu beitragen, seine Ziele zu er-
reichen (vgl. Alpers 2005). Alle interviewten Jugendlichen äußerten Stärken 
auf der persönlichen Ebene. Einige Frauen konnten ihre anfängliche Unsi-
cherheit gerade dadurch abbauen, dass sie sich in einem männlichen Umfeld 
bewähren konnten und sich nicht mehr mit Ausgrenzungsverhalten durch 
weibliche Gleichaltrige – wie während der obligatorischen Schulzeit – ausei-
nandersetzen mussten. Die genannten Beispiele verdeutlichen, dass die Reak-
tionen des sozialen Umfelds nicht nur in eine negative, ablehnende Richtung 
gehen, sondern dass sich Jugendliche sehr wohl in einem geschlechtsuntypi-
schen Umfeld aufgenommen fühlen und ihre Persönlichkeit stärken können. 
Dafür spricht insbesondere die Unterstützung, die diese Jugendlichen von 
vielen Seiten erfahren. Dabei spielt nicht nur die konkrete Unterstützung, die 
vor allem weibliche Jugendliche von ihren Vätern erfahren, sondern auch die 
wahrgenommene Unterstützung eine wichtige Rolle (Sarason et al. 1987). 
Dies führt zu einem Abbau von Stress (Heinrichs et al. 2003). Die Familie ist 
bei allen Interviewten eine wichtige Stütze. 
Interessanterweise lebten fünf der befragten Lernenden zum Erhebungs-
zeitpunkt nicht bei ihrer Herkunftsfamilie. Obwohl dies einerseits damit zu 
tun hat, dass diese jungen Erwachsenen etwas älter waren als durchschnittli-
che Lernende, weist dies vor allem auf ein starkes Bedürfnis nach Selbstbe-
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stimmung und Eigenständigkeit hin. Die selbstständige Wohnsituation basier-
te aber nicht auf einem Bruch mit der Familie, sondern die Verbundenheit 
war stark oder es gab sogar Kooperation im familieneigenen Betrieb. Neben 
der Familie kam immer wieder zum Ausdruck, dass die Ausbildenden oder 
Vorgesetzten sich stark für die Lernenden einsetzen. Zusätzlich unterstützen 
Personen im weiteren Umkreis wie Gleichaltrige, Mitarbeitende, Kundin-
nen/Kunden und Lehrpersonen die Lernenden ebenfalls. Nicht erstaunlich ist, 
dass das Interesse an den beruflichen Arbeitsinhalten, gute Erfahrungen und 
die Nutzung von Vorteilen, die das untypische Geschlecht mit sich bringt 
(z.B. beruhigt eine tiefe Stimme Kinder bzw. kommen feingliedrige Hände an 
versteckte Orte), die Jugendlichen darin bestärkten, den richtigen Beruf ge-
wählt zu haben. 
Das Spielen mit den Vorteilen, die das untypische Geschlecht mit sich 
bringt, ist ‚Doing Gender‘. Den Jugendlichen ist es sehr wichtig, als Frau 
bzw. Mann wahrgenommen zu werden. Und sie versuchen Nischen zu fin-
den, wo die eigenen Geschlechtsrollenerwartungen umgesetzt werden kön-
nen. Weibliche Jugendliche berichten, dass sie ihre Weiblichkeit vor allem 
außerhalb des Berufs durch Kleidung, Kosmetik und Verhalten unterstrei-
chen. Männlichen Jugendlichen ist eher wichtig, männerkonnotierte Nischen 
bei der Arbeit zu besetzen. Im Sinn von Wetterer (2002) verdeutlicht sich 
dabei, wie Geschlecht selbst konstruiert wird, sodass die Wahrscheinlichkeit 
steigt, als Frau bzw. Mann wahrgenommen zu werden. Die Lernenden in 
geschlechtsuntypischen Berufslehren versuchen also in anderen Bereichen als 
dem Beruf den Geschlechtsrollenerwartungen durchaus gerecht zu werden. 
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Zusammenführung 
Im dritten Teil der vorliegenden Arbeit führe ich die theoretischen Ansätze 
und die empirischen Befunde zusammen. Das Modell der geschlechtsuntypi-
schen Berufssozialisation erklärt, warum Lernende in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren durchschnittlich geringeren beruflichen Erfolg haben als ihr 
Kolleginnen bzw. Kollegen in der gleichen Berufslehre. Bezugnehmend auf 
die Befunde in den empirischen Kapiteln wird dargestellt, inwieweit das 
Modell präzisiert werden muss. Im folgenden Kapitel 10 geht es darum, die 
Grundbedingungen der geschlechtlichen Segregation in der Arbeitswelt und 
die damit verbundenen Geschlechtsrollenerwartungen als Ausgangslage für 
die Reaktionen der sozialen Umwelt zu verstehen, mit denen sich die Ler-
nenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren konfrontiert sehen. In der 
Folge steigt die Wahrscheinlichkeit von psychosomatischen Beschwerden, 
Absenzen, Lehrvertragsauflösungen und teilweise Misserfolg an der Lehrab-
schlussprüfung. In den Interviews hat sich herausgestellt, dass Jugendliche, 
die eine geschlechtsuntypische Berufslehre absolvieren, über besondere Res-
sourcen verfügen. Eine der wichtigsten dabei ist die soziale Unterstützung 
durch Personen in ihrem unmittelbaren Umfeld: Eltern, Ausbildende und 
Lehrpersonen.  
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10 Schlussfolgerungen 
Mädchen und Jungen wachsen in einer vergeschlechtlichten Welt auf und 
bilden unterschiedliche Interessen aus (Makarova/Herzog 2016). Die Mehr-
heit der Jugendlichen entscheidet sich für eine geschlechtstypische Berufsleh-
re, dies aufgrund von Prägung, Vorbildern, gesellschaftlichen Strukturen, 
Bedingungen des Arbeitsmarkts, insbesondere der Entlohnung mit all ihren 
Konsequenzen (Schwiter et al. 2016). Dies führt dazu, dass die Geschlechts-
rollenbilder und -stereotype erhalten bleiben. Das Modell der geschlechtsun-
typischen Berufssozialisation erklärt, wie Lernende in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren die Irritationen und Reaktionen ihres sozialen Umfelds 
bewältigen und wie diese Erfahrungen sich auf den Erfolg in der Berufslehre 
auswirken. Die Ergebnisse des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit zur 
Überprüfung der postulierten Annahmen werden in Unterkapitel 10.1 zu-
sammengefasst. Darauf folgt eine reflexive Auseinandersetzung mit den 
Befunden in Unterkapitel 10.2. Unterkapitel 10.3 zählt Perspektiven für die 
Berufsfindung und die Berufsbildung im Zusammenhang Lernenden in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren auf. Unterkapitel 10.4 nennt Limitationen 
und wagt einen Ausblick. 
10.1 Zusammenfassung der empirischen Befunde 
Die Überprüfungen zahlreicher Beziehungen im Modell der geschlechtsunty-
pischen Berufssozialisation erfolgte über die Reanalyse von vier bestehenden 
Datensätzen: Lehrvertragsauflösungen (vgl. Kapitel 5 und Abschnitt 10.1.1), 
Lehrabschlussprüfungen (vgl. Kapitel 6 und Abschnitt 10.1.2), Forschungs-
projekt FASE B (vgl. Kapitel 7 und Abschnitt 10.1.3) und Langzeitpanel 
TREE (vgl. Kapitel 8 und Abschnitt 10.1.4). Zusätzlich wurden Interviews 
mit 14 Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren durchgeführt (vgl. 
Kapitel 9 und Abschnitt 10.1.5). Im Folgenden werden die empirischen Be-
funde zusammengefasst dargestellt. 
10.1.1 Lehrvertragsauflösungen 
Die vom Autor zusammengefügten Populationsdaten des BFS der Jahre 2008 
bis 2012 belegen, dass 25 Prozent der männlichen und 21 Prozent der weibli-
chen Jugendlichen ihren Lehrvertrag vorzeitig auflösen. Vergleichbare Er-
gebnisse haben Neuenschwander et al. (2012), Schmid und Stalder (2008) 
sowie Stalder und Schmid (2006) publiziert. Eine detaillierte Liste für jede 
213 
Berufslehre befindet sich im Online-Anhang VII. Die Auflösequoten der 
Frauen und Männer wurden getrennt berechnet und vergleichend mit dem 
Indikator Gender Gap ausgewiesen. Der Gender Gap ist die Differenz der 
Auflösequoten der Männer minus derjenigen der Frauen. 
Zur Klärung der Hypothese, ob Jugendliche in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren häufiger von Lehrvertragsauflösungen betroffen sind als ihre 
Kolleginnen und Kollegen in denselben Berufslehren, wurde als Erstes aus 
den vorliegenden Daten berechnet, wie hoch der Frauenanteil eines Berufs 
ist. Dabei fällt auf, dass aus den Top-20-Berufslehren der Frauen und jene der 
Männer lediglich 6 von beiden Geschlechtern stark nachgefragt werden: 
‚Kaufmann/-frau EFZ - Dienstleistung und Administration‘, ‚Koch/Köchin 
EFZ‘, ‚Kaufmann/-frau EFZ - Öffentliche Verwaltung‘, ‚Zeichner/-in EFZ‘, 
‚Kaufmann/-frau EFZ - Bank‘ und ‚Maler/-in‘. Die andern 28 Berufslehren 
sind zum Teil stark nach Geschlecht segregiert. Hier 6 Berufslehren, die 
häufig gelernt werden und eine hohe Geschlechtersegregation aufweisen: 
‚Fachmann/-frau Gesundheit EFZ‘ (Frauenanteil 90%), ‚Elektroinstallateur/-
in EFZ‘ (2%), ‚Fachmann/-frau Betreuung EFZ‘ (87%), ‚Polymechaniker/-in 
EFZ‘ (3%), ‚Coiffeur/-euse EFZ‘ (92%) und ‚Automobil-Fachmann/-frau 
EFZ‘ (4%). Diese deskriptiven Ergebnisse verdeutlichen das stark nach Ge-
schlechtern getrennte Arbeitsumfeld aller Lernenden. Auf diesem Hinter-
grund wurden die Gender Gaps bei den Lehrvertragsauflösungen der einzel-
nen Berufslehren verglichen. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Frauen in 
männerreichen Berufslehren (Frauenanteil bis 30%) 7.3 Prozentpunkte vom 
Erwartungswert abweichen und damit häufiger von Lehrvertragsauflösungen 
betroffen sind als ihre Kollegen in denselben Berufslehren. Das gleiche Bild 
ergibt sich bei Männern in frauenreichen Berufslehren. Ihr Gender Gap ist 5.8 
Prozentpunkte über dem Durchschnittswert. Detaillierte Analysen konnten 
die Tendenz aufzeigen, dass je stärker eine Berufslehre nach Geschlecht 
segregiert ist, desto eher sind die Lernenden in der Minderheit von Lehrver-
tragsauflösungen betroffen (vgl. Abschnitt 5.3.2). Am stärksten ist der Effekt 
bei folgenden drei männerreichen Berufslehren: ‚Forstwart/-in EFZ‘ (Gender 
Gap 31%), ‚Automobil-Mechatroniker/-in‘ (30%) und ‚Montage-Elektriker/-
in EFZ‘ (26%). In frauenreichen Berufslehren sind es: ‚Tiermedizinische/-r 
Praxisassistent/-in EFZ‘ (57%), ‚Detailhandelsfachmann/-frau EFZ - Pape-
terie‘ (33%) und ‚Florist/-in EFZ‘ (28%). Zu berücksichtigen ist, dass die 
Anzahlen in den Minderheitenkategorien gering sind und so die Prozentzah-
len durch Einzelfälle stark verzerrt sein können. Dennoch ist ein deutlicher 
Trend zu erkennen: Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren sind 
stärker von Lehrvertragsauflösungen betroffen als Lernende in geschlechtsty-
pischen oder geschlechtergemischten Berufslehren und haben damit weniger 
Erfolg während der Berufslehre. Dieser Befund ist ein deutliches Indiz dafür, 
dass bei Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren andere Prämissen 
gelten als bei ihren Kolleginnen und Kollegen. Der Pfad im Modell der ge-
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schlechtsuntypischen Berufssozialisation von der Bewältigung der Reaktion 
des sozialen Umfelds (vgl. Abschnitt 10.1.4) zum Austritt aus der ge-
schlechtsuntypischen Berufslehre ist damit bestätigt. 
10.1.2 Lehrabschlussprüfungen 
Die Daten der Lehrabschlussprüfungen analysierte ich auf dieselbe Art wie 
die Daten der Lehrvertragsauflösungen. Die Daten der fünf Jahre 2008 bis 
2012 wurden zusammengefasst und der Gender Gap berechnet. Rund 91 
Prozent aller Lernenden bestehen die Lehrabschlussprüfung in den fünf un-
tersuchten Jahren. Wenn die zweiten und dritten Versuche dazugezählt wür-
den, wären es sogar noch mehr. Die Frauen sind etwas erfolgreicher und 
haben eine Misserfolgsquote von 7 Prozent, während diejenige der Männer 
über 11 Prozent beträgt. Der Trend der Benachteiligung von geschlechtlichen 
Minderheiten zeigt sich bei den Lehrabschlussprüfungen nicht so deutlich 
wie bei den Lehrvertragsauflösungen. Bei den Berufslehren, in denen die 
Minderheitsanteile kleiner als 5 Prozent sind, finden sich deutliche Hinweise 
auf die These, wonach Lernende an der Lehrabschlussprüfung weniger er-
folgreich sind. Die höchste Misserfolgsquote bei den Frauen findet sich bei 
den 37 am stärksten segregierten Berufslehren, sie beträgt hier durchschnitt-
lich knapp 12 Prozent. Von diesen 37 Berufslehren haben folgende 3 bei den 
Frauen eine deutlich höhere Misserfolgsquote als bei den Männern ‚Gipser/-
in EFZ‘ (Misserfolgsquote Frauen 32%), ‚Polybauer/-in EFZ‘ (31%) und 
‚Forstwart/-in EFZ‘ (26%). Bei den Männern in frauenreichen Berufslehren 
ist die Misserfolgsquote in 3 Berufslehren sogar dreimal höher als bei den 
Frauen: ‚Fachmann/-frau Hauswirtschaft EFZ‘ (Misserfolgsquote Männer 
33%), ‚Pharma-Assistent/-in EFZ‘ (29%) und ‚Detailhandelsfachmann/-frau 
EFZ - Bäckerei/Konditorei/Confiserie‘ (22%). Diese Ergebnisse weisen da-
rauf hin, dass etwas zuungunsten der Lernenden in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren läuft. Es wäre vermessen, aus diesen Daten eine Diskriminie-
rungshaltung der Prüfenden gegenüber Lernenden in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren abzuleiten, vielmehr scheinen diese Lernenden den Anforde-
rungen an der Lehrabschlussprüfung nicht zu genügen. Über den Grund für 
die ggf. weniger guten Vorbereitungen kann an dieser Stelle lediglich speku-
liert werden. Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation 
besagt, dass aufgrund von Diskriminierungserfahrungen die Selbstwirksam-
keitsüberzeugung und die Motivation leiden könnten (Althof 1992). In Form 
einer sich selbst erfüllenden Prophezeiung folgt schließlich in einigen Berufs-
lehren der Misserfolg an der Lehrabschlussprüfung. 
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10.1.3 Berufliche Erfolge im Selbstbericht 
Mit den Paneldaten des Forschungsprojekts ‚Familie Schule Beruf FASE B‘ 
(Neuenschwander et al. 2012) wurde längsschnittlich überprüft, ob sich Ler-
nende in geschlechtsuntypischen Berufslehren von Lernenden in geschlechts-
typischen Berufslehren beim selbstberichteten Erfolg im Lehrbetrieb unter-
scheiden. Dazu wurden im zweiten und dritten Lehrjahr die ‚Sozialisation im 
Lehrbetrieb‘, das ‚berufliche Fähigkeitsselbstkonzept‘, die ‚Zufriedenheit mit 
der Ausbildung‘ und die ‚wahrgenommene Passung zwischen den eigenen 
Interessen bzw. Fähigkeiten und den Anforderungen der Berufslehre‘ gemes-
sen. Die Varianzanalysen mit Zwei- und Viergruppenvergleichen ergeben 
keine signifikanten Interaktionseffekte zwischen den Gruppen. Nach dem 
Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation wäre zu vermuten, 
dass die Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren ihre beruflichen 
Erfolge tiefer einschätzen würden als andere Lernende und dies zu der erhöh-
ten Lehrvertragsauflösungsquote beiträgt. Diese Hypothese konnte nicht 
bestätigt werden. Es scheint, dass diese Lernenden, wenn sie es bis ins dritte 
Lehrjahr erfolgreich schaffen, ihren Kolleginnen und Kollegen punkto In-
tegration in den Lehrbetrieb, bei selbstberichteten Erfolgen und der Erarbei-
tung eines beruflichen Habitus ebenbürtig sind. Für das Modell der ge-
schlechtsuntypischen Berufssozialisation heißt das, dass sich des untypischen 
Geschlechts nicht grundsätzlich negativ auf die beruflichen Erfolge auswirkt. 
Gemäß dem Modell sind für ein erfolgreiches Vorankommen in einer ge-
schlechtsuntypischen Berufslehre ausreichende persönliche und soziale Res-
sourcen notwendig (vgl. Abschnitt 10.1.5) sowie ein wohlwollendes soziales 
Umfeld. Beispielsweise berichteten die Befragten in den Interviews von ihren 
Vorgesetzten, die sich stark für sie eingesetzt hatten. 
10.1.4 Einfluss des sozialen Umfelds 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation postuliert, dass 
nicht die Geschlechtstypik an sich für den geringeren Erfolg von Lernenden 
in geschlechtsuntypischen Berufslehren unmittelbar ursächlich ist, sondern 
die negativen Reaktionen des sozialen Umfelds. Um diese Hypothese zu 
testen, wurden Daten der für die Schweiz repräsentativen Langzeitstudie 
‚Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben TREE‘ (TREE 2008) 
verwendet. Die verwendeten Angaben stammen von 904 Lernenden (840 
typisch vs. 64 untypisch) im ersten, zweiten und dritten Lehrjahr. 
Die Regressionsanalysen testeten, ob der Effekt von der Geschlechtstypik 
auf die Bewältigung durch die negativen und positiven Reaktionen des sozia-
len Umfelds mediiert wird. Die Analysen wurden nach Geschlecht getrennt 
durchgeführt. Der Mediationseffekt war bei den Frauen statistisch bedeutsam: 
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Der Einfluss der Geschlechtstypik auf die Bewältigung wird durch Diskrimi-
nierung und soziale Unterstützung vermittelt. Während die Diskriminie-
rungswahrnehmung sich negativ auf die Bewältigung auswirkte, war der 
Effekt bei der sozialen Unterstützung positiv. Bei den Männern sind die Er-
gebnisse tendenziell signifikant und gehen in die gleiche Richtung wie bei 
den Frauen. Damit ist ein wesentlicher Teil des Modells der geschlechtsunty-
pischen Berufssozialisation bewiesen. Die Reaktionen des sozialen Umfelds 
wirken sich auf die Bewältigung aus. Sie verursachen bei negativen Reaktio-
nen Folgen wie Lehrvertragsauflösung (vgl. Abschnitt 10.1.1), teilweise 
Misserfolg an der Lehrabschlussprüfung (Abschnitt 10.1.2), psychosomati-
sche Beschwerden und erhöhte Absenzen (vgl. unten). Positive Reaktionen 
wie soziale Unterstützung wirken in die andere Richtung. Sie zählen zu den 
Ressourcen und ermöglichen Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufs-
lehren eine erfolgreiche Integration in den Beruf. Sie verbleiben damit in der 
geschlechtsuntypischen Berufslehre bis zum Bestehen der Lehrabschlussprü-
fung. 
In einer zweiten Analyse mit denselben Daten wurde untersucht, ob sich 
die Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren von den Lernenden in 
geschlechtstypischen Berufslehren bei den Folgen aufgrund der Diskriminie-
rung unterscheiden. Als Folgen wurden psychosomatische Beschwerden und 
Absenzen in querschnittlichen Chi2-Tests und längsschnittlich in einer ange-
passten Konfigurationsfrequenzanalyse untersucht. Die querschnittlichen 
Ergebnisse belegen, dass Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren in 
allen drei Lehrjahren über signifikant mehr psychosomatische Beschwerde 
klagten sowie im zweiten und dritten Lehrjahr signifikant mehr Absenzen 
aufwiesen als Lernende in geschlechtstypischen Berufslehren. Die Ergebnisse 
der Verlaufsanalyse wiesen ebenfalls stabil erhöhte Beschwerden und Absen-
zen bei den Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren hin. Damit 
konnten alle Hypothesen in diesem Kapitel bestätigt werden. Die Reaktionen 
des sozialen Umfelds wirken sich auf die Befindlichkeit dieser Lernenden 
aus. Ich interpretiere dies als starken Hinweis für die Korrektheit der im Mo-
dell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation postulierten positiven 
und negativen Effekte des sozialen Umfelds auf die berufliche Entwicklung 
von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren. 
10.1.5 Belastungen und Ressourcen 
Zwischen 2012 und 2014 führte ich mit 14 Lernenden in geschlechtsuntypi-
schen Berufslehren leitfadengestützte, halbstrukturierte Interviews durch. Die 
Tonaufnahmen der Gespräche habe ich transkribiert und inhaltsanalytisch 
nach Mayring (2003) ausgewertet. Die Lernenden waren zwischen 17 und 30 
Jahre alt und befanden sich im 1. bis 4. Lehrjahr. Die Befragten absolvierten 
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eine EFZ-Lehre im Kanton Zürich zur Automobil-Fachfrau, Automobil-
Mechatronikerin, Informatikerin, Landwirtin, Logistikerin oder Spenglerin 
bzw. zum Coiffeur, Detailassistenten, Fachmann Betreuung, Gesundheit oder 
Hauswirtschaft. 
Die Antworten der Lernenden wurden in vier Themenfelder kategorisiert: 
Berufsfindung, Doing Gender, Belastungen und Ressourcen. Das Ziel be-
stand darin, zu erfahren, wie Lernenden ihre spezifische Situation erleben. 
Schon im Berufsfindungsprozess war Geschlecht bei den meisten ein Thema. 
Einige verfolgten zielstrebig ihren Wunschberuf, der sich auf Kindheitserin-
nerungen zurückführen ließ oder weil sie sich schon immer dafür interessier-
ten. Einige wenige sehen den gegenwärtigen Beruf als Zwischenstation, die 
sie gern in Kauf nehmen, um ihr eigentliches Berufsziel zu erreichen. Für 
eine dritte Gruppe glich die Berufsfindung eher einer Zufallswahl oder einer 
Notlösung. Bei den Lernenden dieser Gruppe stand das Thema Geschlecht 
weniger im Zentrum, z.B. war einem Lernenden nicht bewusst, dass sein 
Beruf kaum von Männern gelernt oder ausgeübt wird. 
Da die interviewten Lernenden sich auf beruflicher Ebene außerhalb der 
gängigen Geschlechtsrollenbilder bewegten, betonen sie ihr Geschlecht ge-
mäß den tradierten Bildern in anderen Bereichen wie Kleidung, Verhalten 
oder Sprache. Wie das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisati-
on, zahlreiche Befunde (siehe Kapitel 3 und 4) und Theorien (Chusmir 1990, 
Flores et al. 2006, Kanter 1977, Williams 1993) zu diesem Thema bestätigen, 
waren die berichteten Belastungen vielfältig, teilweise geschlechtsspezifisch 
und selbstwertrelevant. Ausnahmslos alle berichten über Diskriminierungser-
fahrungen aufgrund des Geschlechts wie Abwertungen, sexistische oder 
homophobe Bemerkungen, Ausgrenzungen und Vorurteile. Hinzu kommen 
weitere Belastungen wie die Wahrnehmung, dass sie besonders, neu und 
ungewohnt für ihre Arbeitskolleginnen und -kollegen sind oder dass die man-
che ihrer wenigen Geschlechtsgenossinnen oder -genossen den Lehrvertrag 
auflösten. Anderen wiederum machte es zu schaffen, dass sie Arbeiten ver-
richten mussten, die sie selbst als nicht adäquat für ihr Geschlecht empfan-
den. Sie erlebten Geschlechtsrollenkonflikte (vgl. Unterkapitel 2.6). 
Dass sich diese Lernenden noch in der geschlechtsuntypischen Berufsleh-
re befanden, lässt auf ausreichend Ressourcen schließen. Die Persönlichkeit 
der Lernenden kann ihnen eine bedeutende Stütze sein, indem sie Widrigkei-
ten mit Humor, Schlagfertigkeit und Widerstandsfähigkeit begegnen. Ebenso 
betonten sie, wie wichtig Fürsprechende und handfeste Unterstützung waren. 
Eltern, Ausbildende und Lehrpersonen, aber auch enge Freundinnen und 
Freunde, unterstützten sie in ihren beruflichen Ambitionen und ermunterten 
sie, ihren Weg zu gehen. 
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10.2 Reflexion zur Sozialisation in geschlechtsuntypischen 
Berufslehren 
Die Entwicklung eines beruflichen Habitus (Schwiter et al. 2014) und damit 
die berufliche Sozialisation (Lempert 2002) verläuft für Lernende in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren unter speziellen Vorzeichen. Aufgrund 
des nach wie vor stark segregierten Arbeitsumfelds (Borkowsky 2000) befin-
den sie sich in einer Minderheit. Einerseits kann bereits die Minderheitsposi-
tion an sich zu Stress führen (Meyer et al. 2015), andererseits kommt es in 
geschlechtstypischen Berufen für die Minderheit zu Geschlechtsrollenkon-
flikten (Rustemeyer/Thrien 2001, O’Neil 2015). 
Seit den 70er-Jahren sind Personen in geschlechtsuntypischen Berufsleh-
ren und ihre spezielle Situation wissenschaftlich untersucht worden (vgl. 
Kapitel 3, Kanter 1977, Simpson 2005, Williams 1993). Ein immer wieder 
festgestellter Befund beschreibt, dass diese Personen nicht lange im ge-
schlechtsuntypischen Beruf bleiben. Dies nannte Jacobs (1993) den Drehtür-
Effekt. Hinweise für diesen Effekt fanden sich in dieser Arbeit bei der erhöh-
ten Zahl von Lehrvertragsauflösungen und in den Interviewaussagen, wonach 
die Befragten anfänglich gleichgeschlechtliche Mitlernende in der Berufs-
fachschule hatten. Die meisten davon brachen die Berufslehre vorzeitig ab. 
Aufgrund der Datenlage lässt sich jedoch nicht eruieren, was die Lernenden 
mit Vertragsauflösungen im Anschluss gemacht haben. Immerhin theoretisch 
besteht die Möglichkeit, dass sie die geschlechtsuntypische Ausbildung an 
einem anderen Ort wieder aufgenommen haben. 
Ein weiterer Effekt betrifft die Laufbahn. So wurde vielfach das Stagnie-
ren der Karriere von Frauen mit dem Anstoßen an einer gläsernen Decke 
(z.B. Cotter et al. 2001) umschrieben, während bei Männern das Umgekehrte 
einsetzte. Williams (1992) nannte das Hinaufbefördern in eine geschlechts-
adäquate Position den Glaslift-Effekt. Bestätigung für den Glaslift-Effekt bei 
männlichen Jugendlichen fand sich bei den Interviewaussagen, wonach sie 
leicht eine Lehrstelle fanden oder aussichtsreiche Anstellungsmöglichkeiten 
nach der Berufslehre erwarten. Die Aussagen sind jedoch eher spekulativ und 
stehen im Gegensatz zu der erhöhten Wahrscheinlichkeit von Lehrvertrags-
auflösung und Misserfolg an der Lehrabschlussprüfung in einigen Berufsleh-
ren. 
Die von Kanter (1977) in der Tokenismus-Theorie beschriebene Polari-
sierung fand sich in Aussagen der Interviewten, die von Überlegungen der 
Vorgesetzten oder Ausbildenden zu den positiven Veränderungen des Um-
gangs beispielsweise in Autowerkstätten handelten. Umgangsformen von 
reinen Männergruppen scheinen sich zu ändern, wenn eine Frau ins Team 
eintritt. Obwohl dies in der Beschreibung aus Sicht der Lernenden positiv 
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verlief, könnte hier eine Ursache für negative Reaktionen liegen. Nicht alle 
sind bereit, alte Angewohnheiten abzulegen. 
Erfolg während der Berufslehre kann auf vielfältig Art gemessen werden: 
Fähigkeiten, Kompetenzen, Abschlussnoten, Durchhaltewille, Einstellung, 
Passung, Gehalt, Absenzen etc. (vgl. OECD 2000, Häfeli/Schellenberg 2009a 
2009b). Das Komponentenmodell des Erfolgs in der Berufslehre (Dette et al. 
2004) ermöglicht eine Systematisierung. Es ist in der vorliegenden Arbeit 
gelungen, aus allen relevanten Feldern des Komponentenmodells Erfolgsfak-
toren zu überprüfen. Dabei ist wichtig zu sehen, dass Lernende in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren erfolgreich sein können. Wie die Auswer-
tungen zu den FASE B-Daten eindrücklich belegen, können sich diese Ler-
nenden genau gleich wie ihre andersgeschlechtlichen Kolleginnen und Kolle-
gen in den Beruf integrieren. Sie entwickeln in diesem Sinn einen beruflichen 
Habitus, der punkto Zufriedenheit, Selbstkompetenz und Passung den ande-
ren in nichts nachsteht. Damit differenziert sich das Modell der geschlechts-
untypischen Berufssozialisation insofern, als sich das untypische Geschlecht 
nicht auf selbstberichtete Erfolgsvariablen auswirkt. Diese Lernenden berich-
ten, dass sie sich als passend erleben, zufrieden sind und berufliche Kompe-
tenz aufbauen können. Dieser Befund könnte eine Fortführung der im Modell 
der geschlechtsuntypischen Berufsfindung von Flores et al. (2006) notwendi-
gen Voraussetzungen für die geschlechtsuntypische Berufsfindung sein: 
Selbstwirksamkeit und Interesse für den geschlechtsuntypische Beruf. 
Doch es lassen sich auch die Spuren der Andersbehandlung erkennen. So 
belegen die Analysen mit den TREE-Daten, dass die Lernenden in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren stärker mit psychosomatischen Be-
schwerden wie Kopfschmerzen oder Schlafproblemen zu kämpfen haben und 
evtl. deshalb auch mehr Absenzen aufweisen als Lernende in geschlechtsty-
pischen Berufslehren. Die geschlechtsuntypische Situation und mit ihr die 
Erfahrung von Ausgrenzung und Andersartigkeit führt wie im Modell der 
geschlechtsuntypischen Berufssozialisation postuliert zu einer geringeren 
Verbundenheit mit den Personen im Lehrbetrieb. 
Mittels der 5 Dimensionen der Geschlechtsidentität (Zugehörigkeit, Zent-
ralität, Zufriedenheit, Druck und Typikalität) nach Tobin et al. (2010) kann 
die Situation von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren be-
schrieben werden. Obwohl sie sich eindeutig einem Geschlecht zugehörig 
fühlen, kann sich aufgrund der Wahrnehmung von geschlechtsuntypischen 
Interessen und Fähigkeiten bei ihnen selbst und aufgrund der Wichtigkeit des 
Geschlechts gegenüber anderen Identitäten Unzufriedenheit einstellen. Sie 
spüren einen großen Druck, sich geschlechtskonform zu verhalten. Insbeson-
dere für männliche Jugendliche ist der Druck groß, den tradierten Ge-
schlechtsrollenstereotypen zu entsprechen (vgl. Hartmann/Trautner 2009). 
Die gesellschaftlichen Ausgrenzungsmechanismen beim Übertreten der 
tradierten Geschlechtsrollenvorstellungen werden als Spitze des Eisbergs in 
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der bis zu viermal höheren Suizidalität von homosexuellen Jugendlichen 
sichtbar (vgl. Leu 2008, Savin-Williams 2001, Savin-Williams/Ream 2003). 
Diese spezifischen Befunde für die Situation von homosexuellen Jugendli-
chen lassen sich nicht direkt auf die Situation der Lernenden in geschlechts-
untypischen Berufslehren übertragen. Dennoch sind bei ihnen ähnliche Me-
chanismen festzustellen. Sie sind, allenfalls in abgeschwächter Form, als 
soziale Minderheiten von Stigmatisierung betroffen. Wie in der vorliegenden 
Arbeit belegt, wirken sich die sozialen Ausgrenzungsmechanismen auf Ju-
gendliche in geschlechtsuntypischen Berufslehren auf psychosomatische 
Beschwerden, Absenzen, Lehrvertragsauflösungen und Misserfolg bei den 
Lehrabschlussprüfung aus. 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation beschreibt die 
Mechanismen von Lernenden, die entgegen der Geschlechtsrollenerwartung 
und der Segregation des Arbeitsmarkts einen geschlechtsuntypischen Beruf 
erlernen. Sie erfüllen die Erwartungen ihres sozialen Umfelds nicht und be-
kommen das zu spüren. Die Analyse der Interviews konnte eine breite Palette 
an Diskriminierungserfahrungen herausarbeiten. Die negativen Reaktionen 
des sozialen Umfelds müssen bewältigt werden und führen dazu, dass 
dadurch berufsrelevante Aspekte zu kurz kommen. 
Wie die Lernenden die Reaktionen des sozialen Umfelds bewältigen, ist 
entscheidend. Gelingt es ihnen, diskriminierendes Verhalten anderer ihnen 
gegenüber abzuwehren, indem sie beispielsweise humorvoll oder schlagfertig 
reagieren (vgl. Abschnitt 9.3.3), können sie vor den anderen, aber auch vor 
sich selbst integer bleiben. Für Ausbildende, die mit der Einstellung ei-
ner/eines geschlechtsuntypischen Lernenden ein Interesse haben, dass sich 
die Investitionen auszahlen, gilt es, den Selbstwert und die Selbstwirksamkeit 
ihrer Lernenden zu erhalten. Wie wichtig dies ist, zeigen Forschungsarbeiten 
dazu. Zwei Studien zur Selbstbejahung hatten im schulischen Kontext bei 
marginalisierten Gruppen (Afroamerikaner in den USA) derart durchschla-
gende Wirkung, dass noch zwei Jahre nach der Intervention bessere Schul-
leistungen in der Experimentalgruppe zu verzeichnen waren als in der Kon-
trollgruppe (Cohen et al. 2006, 2009). Es ging zusammengefasst darum, die 
Selbstabwertungsspirale zu durchbrechen (vgl. Spitzer 2009). Mittels der 
Vergegenwärtigung dessen, was diese Jugendlichen gerne tun und gut kön-
nen, wurde Selbstwirksamkeit real erfahren. Die Investition der Jugendlichen 
hat sich in sichtbaren Fortschritten offenbart. Diese positive Erfahrung haben 
sie dann selbstständig auf andere Gebiete übertragen. Zusätzlich hat sie der 
so gestärkte Selbstwert quasi gegen anderslautende Anspielungen anderer 
imprägniert. Es könnte ihnen daher gelingen, ihre Erfolge und Misserfolge 
selbstwertdienlich zu attribuieren und so im geschlechtsuntypischen Umfeld 
zu bestehen. Diese Erkenntnisse könnten direkt in die Unterstützungsleistun-
gen von Ausbildenden einfließen. Ausführlicher geht das folgende Unterka-
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pitel 10.3 auf die Umsetzung der Erkenntnisse aus der vorliegenden For-
schungsarbeit ein. 
10.3 Perspektiven geschlechtsuntypischer 
Sozialisationsprozesse 
Zur Beschreibung der Perspektiven, die sich für die Sozialisation in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren eröffnen, folge ich dem Modell der ge-
schlechtsuntypischen Berufssozialisation. Dabei wird offenbar, dass Verän-
derungen auf der Makro- und der Mikroebene denkbar sind. Während gesell-
schaftliche Prozesse langfristig einen Wandel vollziehen können, dabei je-
doch nur schwer steuerbar sind, gibt es auf der interindividuellen Ebene Ge-
staltungsmöglichkeiten. 
Das Modell der geschlechtsuntypischen Berufssozialisation beschreibt als 
Ausgangslage einen sich selbst stützenden Kreislauf von geschlechtlicher 
Segregation und Geschlechtsrollenerwartungen (vgl. Unterkapitel 4.2), auf 
dessen Grundlage die Berufsfindungsprozesse ablaufen. Maßnahmen auf der 
gesellschaftlichen Ebene schlagen beispielsweise Schwiter et al. (2014) vor. 
Sie folgern aufgrund ihrer Analysen, dass es „verstärkte politische Anstren-
gungen [braucht], Berufe hinsichtlich Ausbildungsweg, Arbeitsorganisation, 
Arbeitszeiten und Entlohnung so zu gestalten, dass sie ein breites Spektrum 
an unterschiedlichen Berufs- und Lebensbiografien erlauben – für Frauen und 
Männer“ (Schwiter et al. 2014: 423). Die langfristigen Maßnahmen bedingen, 
dass ein politischer und gesellschaftlicher Wille vorhanden ist, die Arbeits-
verteilung zwischen Frauen und Männern zu verändern. 
Ein erster Ansatzpunkt auf der Individualebene bietet sich beim Berufs-
findungsprozess an. Würden sich mehr Jungen und Mädchen für einen tradi-
tionell gegengeschlechtlich konnotierten Beruf entscheiden, würden sich die 
Geschlechterverhältnisse im Laufe der Zeit ändern. Jedoch sind die bisheri-
gen Bemühungen von wenig Erfolg gekrönt, wie Rahn und Hartkopf (2016: 
128f) zusammenfassen: „Die berufswahltheoretisch begründete Skepsis ge-
genüber der Hoffnung, durch einzelne Interventionen die geschlechtsspezifi-
schen Orientierungsmuster aufbrechen zu können, erweist sich für beide 
Geschlechter auch empirisch als begründet“. 
Insbesondere den schulischen Berufsorientierungen gelingt es nach Faul-
stich-Wieland (2016) nicht oder noch nicht, mit ihren Maßnahmen mehr 
Jugendliche für einen geschlechtsuntypischen Beruf zu begeistern. Ob dies 
damit zu tun hat, dass die Genderfrage eher stereotyp angegangen wird, muss 
sie offen lassen. Nichtsdestoweniger wären ihren Ausführungen zufolge 
pädagogische Unterstützungen sinnvoll. Scholand (2016) zieht ebenfalls den 
Schluss, dass die Berufsfindung auf dem Hintergrund von geringen Kenntnis-
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sen abläuft und dass die geschlechtliche Codierung der Berufe im Berufsfin-
dungsprozess, neben Prestige und Anforderungsniveau, eine zentrale Rolle 
spielt. Sie fordert nicht nur eine Didaktik, die Geschlecht mitdenkt, sondern 
auch verstärkte Wissensvermittlung als Grundlage für die Berufsfindung: 
„Neben einer gendersensiblen Didaktik wäre jedoch ein systematischer Wis-
sensaufbau eine wichtige Voraussetzung für ein ‚undoing circumscription‘“ 
(Scholand 2016: 80). 
Während die oben genannten Aspekte vor allem die Einmündung in einen 
geschlechtsuntypischen Beruf thematisieren, sind im Modell letztlich nicht 
die gesellschaftlichen Prozesse und Schließmechanismen für die negativen 
Auswirkungen verantwortlich, sondern die diskriminierenden Erfahrungen 
im sozialen Umfeld, die Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren 
machen. Dies eröffnet pragmatische Perspektiven auf die Verbesserung der 
Situation von Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren. Die Befun-
de in Kapitel 7 unterstreichen, dass diese Lernenden durchaus erfolgreich den 
Übergang ins Berufsleben meistern. Die folgenden Überlegungen zielen also 
insbesondere darauf, die Bewältigungshandlungen zu stärken, die aufgrund 
der negativen Reaktionen des sozialen Umfelds notwendig werden. 
Vorgesetzten und Ausbildenden kommt eine zusätzliche Funktion zu. 
Damit eine Integration gelingt, ist es nicht nur wichtig, an Lernende in ge-
schlechtsuntypischen Berufslehren die gleichen berufsspezifischen Anforde-
rungen wie an alle Lernenden zu stellen, sondern genauso, ihnen dabei zu 
helfen, mit den spezifischen Herausforderungen umzugehen. Dazu gehört 
beispielsweise der Schutz vor dummen Sprüchen, unfairen Bemerkungen und 
unzulässigen Zuschreibungen. Wie die Interviewten bezeugen, ist die Unter-
stützung durch die Vorgesetzten und Ausbildenden willkommen und auch 
hilfreich. Neben dem Stellungbeziehen gegenüber Mitarbeitenden kann das 
heißen, ins Gespräch mit den Lernenden zu kommen: ihren Erfahrungen 
Raum geben, versuchen, Erfolg und Misserfolg selbstwertdienlich zu attribu-
ieren, über die ewiggestrigen Sprüche zu lachen, ihnen Mut und Zuversicht 
zu geben, ihnen mitzuteilen, dass ihnen zugetraut wird, eine hervorragende 
Berufsfrau, ein hervorragender Berufsmann zu werden. Insbesondere ist 
wichtig, bei Schwierigkeiten nicht das Geschlecht an sich, sondern die Ver-
strickungen mit dem Geschlecht zu besprechen. 
Zur Stärkung der Bewältigungshandlungen gehört auch die Aktivierung 
von Ressourcen. Dazu gehört, neben Kompetenzen und Persönlichkeitseigen-
schaften der Lernenden selbst, die soziale Unterstützung aus ihrem Umfeld. 
Sollten Eltern nicht bereits voll hinter ihren Kindern stehen, gilt es vor allem 
sie als Verbündete zu gewinnen, z.B. indem herausgestellt wird, wie gut ihre 
Tochter, ihr Sohn sich in den Lehrbetrieb integriert und die Anforderungen 
erfüllen kann. 
Ein Fokus muss auf die unbedachten Äußerungen von anderen gelegt 
werden. Vielen Personen, die sich scherzhaft gegenüber Personen in ge-
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schlechtsuntypischen Berufen äußern, scheint nicht bewusst zu sein, was die 
Häufung von lustig gemeinten Verunglimpfungen bewirkt. Auch wenn sie 
damit die eigene Überraschung oder Verunsicherung überspielen, zementie-
ren sie mit ihrem Handeln das tradierte Geschlechtsrollenbild und damit 
immer wieder die Aussage: „Du bist falsch hier. Du kannst es nicht, weil du 
eine Frau / ein Mann bist.“ Eltern, Ausbildende und Lehrpersonen sind ge-
fordert, ihre eigenen Vorstellungen und tradierten Geschlechtsrollenbilder zu 
überdenken und insbesondere zu hinterfragen, in welchen Situationen sie 
diese Vorstellungen mitteilen. Dies reicht von der Verwendung beider Be-
rufsbezeichnungen über die Nennung beider Geschlechter in allen Zusam-
menhängen bis zum Unterlassen entwertender Hilfsangebote. Nichtsdesto-
weniger können Lernende in geschlechtsuntypischen Berufslehren darin 
bestärkt werden, sich zu wehren, sich Kontersprüche auszudenken und einen 
Weg zu finden, um die Situation durch gemeinsames Lachen zu entschärfen. 
Die Erkenntnisse zu den Lehrvertragsauflösungen belegen, dass der 
Durchhaltewille gestärkt werden könnte. Frühzeitiges Ansprechen von 
Schwierigkeiten, wenn noch keine unlösbaren Probleme auftreten, kann 
Lehrvertragsauflösungen vermeiden (Schmid/Stalder 2008). Lernende im 
Pubertätsalter fällt es schwer, langfristig zu denken. Sie brauchen Anleitung, 
um ihre Investitionen als ertragreich zu erkennen. Dabei kann es helfen, Kon-
frontationen mit viel Verständnis und Unterstützung aufzufangen. Wichtig ist 
es, immer wieder berufliche und private Ziele zu besprechen, ihnen Mut zu 
machen, ihre Zuversicht und ihren Glauben an sich selbst zu stärken. Maß-
nahmen sollen an den Stärken ausgerichtet sein und nicht die Schwächen in 
den Vordergrund stellen (vgl. Cohen et al. 2006, 2009). 
Wie die Auswertungen zum Erfolg bei der Lehrabschlussprüfung belegen, 
sind insbesondere männliche Jugendliche von Misserfolg betroffen. Diese 
benötigen bei der Vorbereitung der Lehrabschlussprüfung mehr Unterstüt-
zung. Möglicherweise lernen sie zu wenig, weil auch sie von Rollenbildern 
geprägt sind: „Ein Junge/Mann lernt nicht, er kann es, oder es ist nicht wich-
tig, das zu können.“ Vielleicht fällt es ihnen einfach schwer, selbstständig 
den Stoff zu ordnen, Lernstrategien zu entwickeln und rechtzeitig mit den 
Vorbereitungen zu beginnen. Ausbildende sind am nächsten an den Lernen-
den und können hier ansetzen. Es obliegt den Lehrpersonen der Berufsfach-
schulen, den Stoff nicht nur zu vermitteln, sondern auch Strategien zur Erar-
beitung von Wissen zu trainieren. 
Eine Handlungsebene bietet sich den Organisationen der Arbeitswelt, Be-
rufsverbänden und Berufsfachschulen und betrifft die hohen Lehrvertragsauf-
lösungsquoten der Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren und 
ihre teils hohen Misserfolgsquoten bei der Lehrabschlussprüfung. Die vorlie-
gende Arbeit kann zwar keine konkreten Gründe für die hohen Quoten nen-
nen oder Maßnahmen aufzählen, um diese zu beheben, aber immerhin liegen 
Zahlen vor, die ausweisen, welche Berufslehren besonders stark betroffen 
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sind (vgl. Online-Anhang I und VII). Dies bietet auch die Möglichkeit, Be-
rufslehren für ein Best Practice zu eruieren. 
Die Arbeitswelt lässt sich nicht von heute auf morgen umkrempeln. Die 
geschlechtliche Segregation des Arbeitsmarkts bleibt vermutlich noch lange 
eine Grundkonstante. Handlungsmöglichkeiten bieten sich hingegen bei der 
Unterstützung derjenigen, die nicht auf den Pfaden der tradierten Geschlech-
terrollen gehen wollen. Egal ob Frau oder Mann, wer sich für einen Beruf 
interessiert und sich dafür geeignet fühlt, soll nicht nur die Gelegenheit be-
kommen, allen zu zeigen, dass sie oder er die notwenigen Kompetenzen und 
Fähigkeiten entwickeln kann, sondern auch die volle Unterstützung seines 
Umfelds erhalten. Es gibt genügend Herausforderungen für diese Jugendli-
chen, wir müssen es ihnen nicht unnötig schwer machen, sondern sollten sie 
dabei unterstützen, ihre Ziele zu erreichen und Ambitionen zu stärken. 
10.4 Limitationen und Ausblick 
Einige Restriktionen sind bezüglich der Datengrundlage zu machen. Bei den 
Auswertungen zu den Lehrvertragsauflösungen und den Lehrabschlussprü-
fungen konnte auf schweizerische Gesamtpopulationsdaten des BFS zurück-
gegriffen werden. Diese Daten sind querschnittlich und aggregiert, also nicht 
mit individuellen Daten verbunden. Sie sind deskriptiv und erlauben keine 
weitergehenden Interpretationen. Bei der Zusammenführung von mehreren 
Jahren war unvermeidbar, dass einzelne Personen mehrfach gezählt wurden. 
Insbesondere bei den Wiederholungen von Lehrabschlussprüfungen sind die 
Wahrscheinlichkeiten eines erneuten Misserfolgs erhöht (Amos et al. 2003a 
2003b). Da die meisten Lehrvertragsauflösungen erfreulicherweise nicht mit 
einem Abbruch der Ausbildung verbunden sind, sondern meist die Ausbil-
dung in irgendeiner Form wieder aufgenommen wird, ist bei einer Quote von 
über 20 Prozent die Anzahl der Doppelzählungen hoch. 
Bei den Paneldaten der Forschungsprojekte FASE B und TREE ist zu er-
wähnen, dass die Stichprobenanzahlen in den Minderheitengruppen klein 
sind. Insbesondere da die Berufsbildung kleinräumig und hoch spezifisch in 
Berufslehren unterteilt ist, würden sich Mehrebenenanalysen anbieten. Diese 
sind jedoch nur mit einer erheblich größeren Stichprobe möglich. 
Der schweizerische Rahmen könnte bei der Verallgemeinerung der Er-
gebnisse einflussreich sein, da die Berufsbildung stark ausgebaut und hoch 
angesehen ist (Wettstein/Gonon 2009). Bei der gesellschaftlichen Öffnung 
punkto Gleichberechtigung und Arbeitsteilung liegt die Schweiz im westeu-
ropäischen Vergleich jedoch zurück (Buchmann/Kriesi 2009). 
In einer verallgemeinerten Betrachtungsweise könnte das Modell der ge-
schlechtsuntypischen Berufssozialisation für weitere Situationen stehen, in 
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denen eine Person nicht den gesellschaftlichen Erwartungen entspricht. So 
läge auf der Hand, den Titel ‚Modell der Nonkonformität‘ zu verwenden, der 
an die angloamerikanische Bezeichnung ‚non-traditional‘ für geschlechtsun-
typisch anschließen würde. Die Überprüfung einer erweiterten Gültigkeit 
obliegt zukünftigen Forschungsarbeiten. Zusätzlich sollte geprüft werden, ob 
die Annahmen im Modell in beruflichen Zusammenhängen außerhalb der 
Berufsbildung bzw. außerhalb der Schweiz ähnlich wirksam sind. Zudem 
konnte das Modell nicht als Ganzes überprüft werden, sondern lediglich 
Teilbereiche. Pfadanalysen könnten Hinweise darauf geben, ob sich die Me-
diation der Geschlechtstypik über die Diskriminierungserfahrung auf die 
Bewältigung direkt oder indirekt auf die Folgen auswirkt. 
Befragung von Jugendlichen in geschlechtstypischen Berufslehren und 
vor allem von Jugendlichen, die eine Lehrvertragsauflösung oder einen Miss-
erfolg bei der Lehrabschlussprüfung hinter sich haben, könnten weitere Auf-
schlüsse darüber geben, wie sich das untypische Geschlecht auf die berufli-
che Sozialisation auswirkt. Zu berücksichtigen ist, dass – insbesondere bei 
den Lernenden in geschlechtsuntypischen Berufslehren – sowohl in den 
längsschnittlichen Analysen als auch in den Interviews diejenigen Lernenden 
untersucht wurden, die die Berufslehre erfolgreich absolvierten und mit den 
gesellschaftlichen Reaktionen wenig konfrontiert wurden oder einen für sie 
persönlich bewältigbaren Umgang fanden. 
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BFS Bundesamt für Statistik 
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EBA Eidgenössisches Berufsattest 
EFZ Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis 
FASE B Familie Schule Beruf 
HISEI Highest International Socio-Economic Index (sozioökonomische Status) 
ISCO International Standard Classification of Occupation (Internationaler Stan-
dard der Berufsklassifikation) 
LAP Lehrabschlussprüfung 
LVA Lehrvertragsauflösung 
OECD Organisation for Economic Co-operation and Development (Organisation 
für Entwicklung und Zusammenarbeit) 
PISA Programme for International Student Assessment (Programm zur internatio-
nalen Schülerbewertung) 
SBFI Staatssekretariat für Bildung Forschung und Innovation 
SDBB  Schweizerisches Dienstleistungszentrum Berufsbildung, Berufs-, Studien- 
und Laufbahnberatung 
TREE Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben 
üK überbetrieblicher Kurs, 3. Lernort während der Berufsausbildung 
Statistische Abkürzungen 
* Signifikanzniveau p<.05 (signifikant = statistisch bedeutsam) 
** Signifikanzniveau p<.01 (hoch signifikant) 
*** Signifikanzniveau p<.001 (höchst signifikant) 
+ Signifikanzniveau p<.1 (tendenziell signifikant) 
n.s. Signifikanzniveau p>.05 (nicht signifikant) 
CFI komparativer Anpassungsindex 
chi2 Chi2-Wert 
Coeff Koeffizient 
df Freiheitsgrade 
F F-Wert 
KI Konfidenzintervall 
M arithmetischer Mittelwert 
N Anzahl 
p Signifikanzniveau 
r Korrelationskoeffizient 
R2 Varianzaufklärung 
RSMEA Standardisierte Residualdiskrepanzwurzel 
SD Standardabweichung 
t Messzeitpunkt (Time) 
α Reliabilität (interner Konsistenz) 
η Effektstärke partielle eta2 

